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Formar hoje jovens e adultos requer das instituicbes novos paradigmas e

a disponibilidade para aceitar desafios e conviver com mudancas.

Talvez se exija um novo perfil profissional que contemple néo sé o

saber, o saber fazer, o saber ser,

mas,

principalmente,

0 saber esquecer.

Saber esquecer os velhos paradigmas e saberes e se dispor a aprender continuamente
com os novos desafios de um mundo contemporaneo

caracterizado por sua extrema complexidade.

Peterrosi e Aradjo, 2003.
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RESUMO

Este trabalho pretende apresentar a implantacdo do curriculo por competéncias em uma
unidade da rede estadual paulista, partindo inicialmente de uma contextualizacao histérica do
ensino profissional no Brasil, chegando até o enfoque particularizado da escola elencada, que
constituiu um locus para a trajetdria, e posterior implantacdo do curriculo por
competéncias em seus cursos técnicos de nivel médio, e em seu proprio Ensino Médio, como
parte das politicas neoliberais voltadas a educacdo. O universo investigado foi abordado
através de registros escritos de natureza oficial, institucional e da equipe escolar, tendo como
ponto de partida os Planos Escolares anuais, denominacéo atribuida aos Projetos Pedagdgicos
Escolares, na instituicdo a qual a escola enfocada pertence. Também foram analisadas grades
curriculares do Ensino Médio e do Ensino Técnico de nivel médio, inseridas na legislacédo
vigente de diferentes épocas. Sendo assim, o presente trabalho apresenta uma
contextualizacdo histdrica e cultural do Ensino Profissional, tendo como pano de fundo o
cenario da educacdo nacional, com a insercdao cronoldgica e a evolucdo da escola locus da
pesquisa, para que, diante de consideracdes e exigéncias verificadas, fossem apresentadas
reflexdes sobre o curriculo por competéncias, quanto a sua identidade, organizacao e valores
comungados com a educacdo basica e a construcdo de profissionais inseridos no mundo do
trabalho, em constantes mudancas decorrentes das modificacbes econdmicas, politicas e
ideoldgicas do século XX até os dias atuais. Desta forma, esperou-se chegar a algumas
constatacOes a respeito da identidade e relevancia social do curriculo por competéncias, nos
cursos tecnicos de nivel médio, e no préprio Ensino Médio da escola enfocada.

Palavras chave: Educagdo Profissional; Ensino Técnico de nivel médio, Curriculo por
Competéncias.
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ABSTRACT

This thesis aims to present the implementation process of curriculum by competencies in one
branch of Sdo Paulo’s state public network, starting from a historical contextualization of
professional education in Brazil, until focusing on the selected school, which constituted a
locus to the trajectory, and subsequent implementation of curriculum by competencies on its
technical courses of secondary-school level, and on its own Secondary School, as part of neo-
liberalistic policies concerning education. The examined universe has been broached through
official, institutional and school team’s written records, having as starting point the annual
Academic Syllabi, denomination attributed to Academic Pedagogic Projects, at the institution
which the focused school belongs. Have been also analyzed curriculum frameworks of
Secondary Education and Technical Education of secondary-school level, inserted in the
legislation in force at different periods. Thus, the present thesis presents a historical and
cultural contextualization of Technical Education, containing as background the national
education scenario, with the chronological insertion and the evolution of the research-focused
school, in order that, front considerations and requirements verified, have been handed out
thoughts concerning the curriculum by competences, regarding its identity, organization and
values, communal with the basic education and the construction of professionals inserted at
the labor world, in constant changes resulting from economical, political and ideological
modifications from the 20" century until nowadays. Therefore, has been expected to reach
some observations in relation to identity and social relevance of the curriculum by
competences, on technical courses of secondary-school level, and on the Secondary Education
focused school itself.

Keywords: Professional Education; Technical secondary-school level; Curriculum by

competencies.
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INTRODUCAO

A escola é um espaco de mdltiplas fronteiras, que delimitam os percursos de sujeitos
com diferentes expectativas, atitudes, crencas e valores. Na trajetdria da vida de cada
um, a escola estd bem presente com tudo o que de bom ou mau possa significar. A
escola é um espago sempre contraditério pois, jamais, pode originar o consenso. A
sua existéncia depende do conflito. Alis, de muitos conflitos. O mais sentido por
todos os alunos é o da aprendizagem. (PACHECO, 2002 apud LOPES e MACEDO,
2002, p. 179).

A citacdo de Pacheco, inserida em Lopes e Macedo (2002), com a idéia de que a
aprendizagem passa por conflitos, conduz também a muitos dilemas, compartilhados por
mim, como pesquisadora, que tive minha trajetdria pessoal aninhada no cotidiano de escolas
publicas da Secretaria da Educacdo paulista, da qual obteve aposentadoria em 2000,
persistindo na escola técnica publica, locus da pesquisa, até os dias de hoje.

Da trajetoria como docente em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas na Secretaria da
Educacdo do estado de Sdo Paulo, obtive como acréscimo uma bagagem de experiéncia
educacional enriguecida de persisténcia e companheirismo, necessaria ao enfrentamento de
desafios inerentes as dificuldades perante uma clientela discente mais carente de uma acgédo
assistencial, de atencéo e didlogo, do que realmente educacional.

Permaneci na escola, locus desta pesquisa, apds a aposentadoria da Secretaria da
Educacdo. Em um determinado momento, esta mesma escola deixou de pertencer a Secretaria
da Educacdo paulista, sendo transferida para a de Ciéncia e Tecnologia. Posteriormente foi
integrada ao Centro Estadual Tecnoldgico Paula Souza, autarquia que abriga escolas técnicas
e faculdades de tecnologia (Fatecs), e atualmente pertence a Secretaria de Desenvolvimento
do governo de Séo Paulo.

Diante de tantas mudancas, multiplos desafios foram impostos a escola, e a equipe
escolar sofreu alteragdes profundas, quanto as formas de ingresso e contratacdo, com
exigéncia de novos concursos.

Porém muitos docentes se sentiram estimulados e responderam positivamente,
permanecendo na unidade escolar na qual hoje me encontro como Diretora, em um mandato
democrético de quatro anos, apds tramitagdo de processo eleitoral, representativo das

aspiracdes de alunos, professores e funcionarios.
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Ao refletir sobre 0 motivo de minha pesquisa, segura dentro da representatividade
altamente favoravel da referida escola perante a comunidade, senti a necessidade de buscar
sua historia e a do ensino técnico desde suas raizes, uma vez que a escola locus perpassou
varios momentos de minha vida profissional, pois apesar de estar sempre voltada ao ensino
técnico, pertenceu a diferentes Secretarias governamentais, com equipes diversas, em
momentos histdricos e politicos peculiares de cada época.

Portanto, somente ap0s buscar no passado a contextualizacdo do ensino profissional,
encontrei seguranca e maturidade para entender a trajetoria, a missdo atual da escola técnica,
e o papel social exercido por ela, perante mim, educadora, e a comunidade em que ela se
encontra inserida.

Sendo assim, uma parte das reflexdes aqui apresentadas se aninha no paradoxo entre
a educacdo para a cidadania e a educacédo para o trabalho, reflexo de uma dualidade historica
persistente, mas que se confunde nos tempos atuais, justamente no momento em que O
mercado de trabalho excludente reserva cada vez menos espaco para as pessoas. Tal situacéo
exige mais do que nunca um debate desafiador, que em vista de sua complexidade, ndo é
empreendido pela politica oficial e educadores (RAMQOS, 2005, p. 239).

As raizes histéricas desta dualidade podem ser resgatadas com 0s jesuitas, logo ap6s
a descoberta do Brasil, persistindo ainda no século XX e nos dias atuais, nos quais devido a
industrializacdo crescente, se acentuou o preparo profissionalizante para o mercado de
trabalho, em permanente tensdo com a func¢éo propedéutica da educacéo escolar.

Devido a heranca cultural trazida pelos colonizadores ibéricos desde a educacéo
jesuitica, a cultura brasileira teve uma influéncia marcante da antiguidade classica (sociedade
escravagista), com a conotacdo de que o trabalho manual era indigno para o homem livre. A
cristalizacdo desta mentalidade foi demonstrada pela atribuicdo dos trabalhos manuais aos
escravos, enquanto que os filhos dos colonos eram distanciados e isentos do trabalho fisico e
destinados ao intelectual, denotando-se desde esta época, a divisdo e hierarquizagdo entre o
conhecimento intelectual, e 0 manual (CUNHA, 2000a).

No contexto de seu papel colonial, o Brasil importou a idéia das Corporacdes e
Bandeiras de Oficio que, apesar de ndo apresentarem 0 mesmo brilhantismo europeu,
prolongaram-se em solos brasileiros até 1824, com uma atuacdo persistente no exercicio de
atividades artesanais, com mestres e aprendizes.

Apos a reforma pombalina, a educagdo nacional apresentou uma lacuna de mais de
meio século com a instituicdo das aulas régias, nas quais somente a elite colonial masculina

tinha o privilégio da destinacdo aos cursos superiores, objetivando-se a formacéo de pessoas
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qualificadas ao exercito e estado. Com a vinda da familia real para o pais em 1808, 0s postos
de trabalho no artesanato urbano, em engenhos de acUcar e mineragdo, foram sendo aos
poucos compartilhados por escravos e homens livres ndo qualificados (ZOTTI, 2004).

O ensino profissional continuou perpassando por iniciativas do Exército, Marinha e
entidades filantrépicas, mesmo ap6s a Independéncia, enfocadas na méo de obra compulséria
de orfaos, abandonados e desvalidos da sorte e, mesmo apds 1827, com a Lei das Escolas das
Primeiras Letras, a decadéncia da mineracdo e 0 aumento da economia cafeeira, permaneceu a
conotagdo do ensino manufatureiro e do profissional, como “obras de caridade”.

Moraes (2002b, p. 47) enfatiza que nos anos finais do Império a instru¢do popular
oficial resumia-se ao ensino das primeiras letras, com as poucas instituicdes de ensino
elementar mantidas por ordens religiosas e por alguns grupos de imigrantes, dedicadas a
educacdo de criancas provenientes de setores privilegiados da populacdo. O governo mantinha
apenas duas casas de recolhimento e educagdo de criangas 6rfas e abandonadas: o “Instituto
de Educandos Artifices” para meninos, ¢ o “Semindrio da Gldria” para meninas, ambos
criados como obra de assisténcia social aos pobres ¢ “desfavorecidos da sorte”.

Portanto, no Império o ensino profissional e artesanal era apresentado de maneira
assistencial e compensatéria aos pobres e desafortunados, e como veiculo ao trabalho
qualificado, legitimador da dignidade e pobreza.

O Estado Republicano e a presenca do trabalho livre, aliados ao desenvolvimento
comercial, urbano e industrial, propiciaram o surgimento de outros interesses e necessidades,
que exigiram a implementacdo de novas medidas no campo do ensino popular e profissional.
J& nos primeiros governos republicanos, o ensino popular foi expandido sensivelmente, com
escolas primarias oficiais constituidas pelos grupos escolares, escolas reunidas e isoladas
(MORAES, 20024, p. 17).

Os grupos escolares caracterizaram-se como estabelecimentos mais eficientes e
equipados do que as escolas isoladas, com atendimento a populacfes heterogéneas urbanas.
As escolas isoladas, instaladas nas zonas rural, distrital ou urbana, ofereciam cursos diurnos e
noturnos, em bairros operarios, proximas a fabricas, ou em nucleos coloniais e fazendas,
atendendo basicamente a populacédo trabalhadora constituida de operarios, colonos, nacionais
ou imigrantes (MORAES, 2002b, p. 48).

As preocupacdes com o ensino profissional sdo pontuadas em 1892, com a limitacao
legal do trabalho de menores nas fabricas, e o0 surgimento marcante das escolas de aprendizes
e artifices.



13

Também em 1892 tem inicio a rede de educacéo profissional no estado de S&o Paulo,
com cursos noturnos de alfabetizacdo para trabalhadores. Em 1910, na gestdo Oscar
Thompson da Diretoria da Instrucdo Publica, estas escolas fizeram parte de um projeto para
formacéo de méo-de-obra qualificada, constituindo as primeiras escolas oficiais, presentes até
os dias de hoje (MORAES, 2002a, p. 17).

Conforme escreve Moraes (2002b, p. 48), as escolas profissionais tinham por
objetivo atingir uma populagdo especifica: filhos de trabalhadores que iam “seguir a profissao
de seus pais”, e que constituiam “uma fonte inesgotavel de atividade e energia, alimentando
as forgas vivas de nosso estado”.

Juntamente com a instalagdo do Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo em 1873, em
que o ensino de oficios era destinado aos mais aptos, mas ainda delimitado aos pobres, o
sistema educacional e a educacdo profissional apresentaram uma nova configuracdo. Os
destinatérios agora sdo configurados pelo trabalhador assalariado urbano, envolvido em um
processo institucionalizado de qualificacdo e disciplinamento e voltado para o mercado de
trabalho, segundo os padrdes do regime fabril e do trabalho assalariado paulista
(MANFREDI, 2003, p. 80).

A partir de 1911, comegam a funcionar na cidade de S&o Paulo escolas profissionais
destinadas ao ensino de “artes industriais” para homens, ¢ de “economia doméstica e prendas
manuais”, para mulheres, que serviram de modelos a outras, estendidas pelo interior do
estado. Muitas apresentavam um perfil cooperativo com escolas ferroviarias, tornando-se
nacleo-matriz dos métodos e processos de ensino, adotados em seus cursos ferroviarios, e
posteriormente no Servico Nacional de Aprendizagem Industrial/Senai, criado em 1941
(MORAES, 2002b, p. 49).

A década de 1930 apresentou um programa educacional revolucionario, com a
instalagdo do Ministério da Educacéo e Saude Publica. Em sua primeira gestdo este ministério
instituiu  varios decretos denominados de “Reformas Francisco Campos”, que
regulamentaram, entre outros, o ensino secundario e o comercial, bem como a profisséo de
contador (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 31).

Porém Romanelli (2006, p. 139) pontua que esta Reforma apenas continuou a
tradicdo escolar brasileira, de manter a desarticulagio do ensino secundario com o0s
profissionais, sendo negado a estes, 0 acesso ao ensino superior.

Em 1930, Lourenco Filho iniciou uma série de reformas na Diretoria de Instrugdo
Publica em S&o Paulo destinada a rede publica estadual, criando em 1934 a Superintendéncia

da Educacdo Profissional e Doméstica. Em uma nova forma de gestdo, foram assumidos 0s
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principios do taylorismo e os fundamentos da psicotécnica, implantando-se a selecdo de
alunos através de “julgamento psicologico, social, econdmico e profissional” para as
profissbes consideradas mais adequadas as suas aptiddes. O educando ainda era acompanhado
individualmente no decorrer de toda aprendizagem escolar, mediante provas e testes
psicotécnicos, com servicos de “reabilitacdo profissional de operarios, ja em trabalho nas
industrias” (MORAES, 2002b, p. 49).

Preocupados em reconstruir o pais no plano educacional, intelectuais brasileiros
lancaram o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em 1932, apdés amplo debate em
defesa da escola publica obrigatoria, a laicidade e a co-educacao entre 0os sexos como direito
de igualdade, com a intencdo de tornar publicas as propostas defendidas, influenciando assim
as decisbes do governo. Para Xavier (2004, p. 34) este documento apresentou-se como um
divisor de aguas na educacdo brasileira, inserindo a nacdo na marcha irreversivel da
civilizacdo e do progresso.

O Manifesto da Educacdo Nova colocou a educagao dos trabalhadores como “escola
de trabalho profissionalizante”, alterando o enfoque anterior, que a considerava apenas como
instrucdo publica (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 39).

A reforma Capanema, realizada através de leis organicas decretadas de 1942 a 1946,
marcou em ambito federal, através da Lei Organica do Ensino Profissional, e contrariamente
as propostas do Manifesto de 1932, a institucionalizacdo de duas redes paralelas: o ensino
secundario propedéutico voltado aos estudos superiores, de preparo as elites condutoras, e 0
ensino profissional de técnico, com a finalidade de formar mdo de obra qualificada ao
mercado, sem canais de comunica¢do com o ensino secundario, em um ramo distinto. As
modalidades informais de educagdo destinadas ao treinamento/qualificagdo profissional de
trabalhadores industriais passaram a ser monopolizadas por instituicbes privadas ou para-
estatais, como o Senai, gerido pela Confederacdo Nacional das Industrias (MORAES, 2002b,
p. 50).

De acordo com Manfredi (2003, p. 95), a politica educacional do Estado Novo,
refletindo a substituicdo do modelo agroexportador pelo da industrializagdo, legitimou a
separacdo entre o trabalho manual e o intelectual, em sintonia com a divisdo de trabalho e a
estrutura escolar, ou seja, um ensino secundario destinado as elites condutoras, e 0s ramos
profissionais do ensino médio destinado as classes menos favorecidas.

Neste cenério, Moraes (2002b, p. 50) aponta a seguinte colocacdo: ‘“estavam
consolidadas as matrizes que, com pequenas diferencas, orientam a organizacdo e o0

funcionamento do ensino técnico e profissional no estado (e no pais) até nossos dias”.
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Ao longo das décadas de 1940 a 1970, foram sendo construidos mecanismos legais e
estruturas formativas cristalizadoras de concepcGes e praticas escolares dualistas, entre a
concepcao de educacdo escolar académico-generalista, e a da educacdo profissional. Mesmo
apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 4.024, de 1961,
esta dualidade persistiu, embora com maior flexibilidade na passagem entre o ensino
secundario e o profissionalizante (MANFREDI, 2003, p. 102-103).

No inicio dos anos de 1970, diante da estratégia de desenvolvimento voltada aos
grandes projetos nacionais, 0s governos militares foram protagonistas da Lei 5.692/71,
instituindo a profissionalizagdo universal e compulséria ao ensino secundario, estabelecendo
formalmente a equiparacéo entre o curso secundario e os técnicos, e transformando o modelo
humanistico/cientifico em cientifico/tecnolégico. Desta forma, foi delegada ao sistema
educacional a atribuicdo de preparar recursos humanos ao mercado de trabalho (MANFREDI,
2003, p. 105).

Porém a profissionalizacdo compulsoria no 2° grau passa a ser facultativa a partir da
Lei n° 7004/82, ficando restrita as instituicbes especializadas, como as escolas técnicas
estaduais e federais, e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, com a manutencdo de
cursos integrados de diplomacdo de 2° grau e de técnico (MATIAS, 2004, p. 35).

No inicio de 1990 o Brasil foi aberto as importacfes, e as empresas locais, sem
definicdo de um modelo politico-econ6mico autbnomo, adequaram-se a “nova ordem
mundial”. A competitividade dos modelos e produtos importados e a demanda menor de
trabalhadores, devido a modernizacdo dos processos de producdo via automacdo,
influenciaram a organizacao da Educacédo Profissional (MATIAS, 2004, p. 37).

A partir desta nova realidade, foi instituida a LDB 9.394/96, que juntamente com o
Decreto 2.208/97, de 14/04/1997 constituiram as bases da reforma do ensino
profissionalizante no Brasil, sendo que este decreto regulamentou a implantacdo da reforma
da educacdo profissional, tendo como alteragdo principal a desvinculacdo entre o ensino
académico e o profissional, com a passagem dos cursos técnicos para pos-médio ou
concomitante, nas mesmas escolas, ou em escolas diferentes (MATIAS, 2004, p. 39).

As mudangas instituidas implicaram na adequacdo legal de todas as institui¢Oes
publicas e privadas. No que se referiu ao ensino profissional de nivel técnico, destinado
egressos ou matriculados no Ensino Médio, este passou a ser oferecido de forma
concomitante ou sequencial a ele, recebendo o diploma de técnico, alunos concluintes do
Ensino Médio. O objetivo prioritario anunciado pelo governo, quanto a Reforma do Ensino

Médio e Profissional, apoiou-se na melhoria da oferta educacional e sua adequacao as novas
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demandas econOmicas e sociais, exigentes de flexibilidade, qualidade e produtividade
(MANFREDI, 2003, p. 130).

Em 2004, o Decreto 2.208 foi revogado pelo Decreto 5.154, viabilizando a oferta de
capacitacdo, aperfeicoamento, especializacdo e atualizacdo, em todos o0s niveis de
escolaridade da Educacdo Profissional, acrescentando, alem das articula¢des do Ensino Médio
com o Técnico, através das formas concomitante e subseqliente existentes, a integrada. O
Decreto 5.154, de 23/07/2004 reabriu o leque de opcdes articuladoras do Ensino Médio e Ensino
Técnico, deixando para as instituicGes de ensino a finalizacdo decisoria entre as formas
integrada, concomitante ou subseqtiente (CONSTANTINO, 2004).

A dindmica e aumento da demanda dos cursos superiores de tecnologia e de nivel
técnico, nos dias atuais, determinaram maior atencdo dos governantes, com a abundante
legislacdo pertinente, representada pela LDB n° 9.394, de 20/12/1996, Decreto 2.208, de
17/04/1997, e Decreto 5.154, de 23/07/2004. Para Moraes (2002a, p. 42) o exame da nova
legislacdo indica a ocorréncia de mudangas ndo apenas na retdrica, mas na orientacdo das
politicas educacionais.

Desta forma, atualmente, ao se conviver com um leque de oportunidades quanto aos
formatos da Educacdo Profissional, e novos conceitos e idéias a ela agregados, como
itinerarios formativos, modularizacdo e outros, representativos do mesmo dilema persistente
entre a educacdo propedéutica e a profissional, reporta-se aqui, a visdo de Buffa e Nosella
(1998):

[...] as escolas profissionais nasceram destinadas as criangas pobres, o6rfas e
desvalidas, “pecado original” dessas escolas, a modernizagdo do trabalho ¢ a
necessidade de formacdo de uma mao-de-obra especializada para a indUstria
representaram a redencdo definitiva de uma fase assistencialista para uma fase
tecnoldgica. (p. 55).

Além da preocupacéo, representada pelo paradoxo entre a educacéo para a cidadania
e a educacédo para o trabalho, que perpassou pela historia da educacdo em nosso pais, outro
contraponto é apresentado, entre o pensamento curricular classico e o situado no curriculo por
competéncias, contemporaneo e presente nas escolas do Centro Estadual Tecnoldgico Paula
Souza.

Esta opc¢éo curricular do ensino profissionalizante conduz a indagacgdes, tais como a
apresentada por Philippe Perrenoud (1999, p.7): afinal, vai-se a escola para adquirir
conhecimentos, ou para desenvolver competéncias? Para este autor, o sucesso na escola ndo é

um fim em si mesmo, mas deve ser medido através do desempenho de seus alunos, que
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deverdo ser capazes de mobilizar suas aquisi¢des escolares fora dela, em situacGes diversas,
complexas e imprevisiveis.

Pacheco (2002, p. 180) afirma que o sucesso social e a abertura das portas da
empregabilidade dependem em grande parte da escola, através das praticas escolares que
valorizam o conhecimento de mais-valia, legitimada socialmente em fungdo do valor
simbdlico que lhe € atribuido.

Sendo assim, a partir dos anos 1990, com a globalizacdo da economia, a
reestruturacdo produtiva e as novas formas da relacdo entre o Estado e a sociedade civil a
partir do neoliberalismo, houve uma mudanca radical nas demandas de disciplinamento, e em
decorréncia, as que o capitalismo faz a escola (KUENZER, 2005, p. 85).

A crescente incorporacdo da ciéncia e tecnologia aos processos produtivos e sociais a
servico do capital internacionalizado configura uma aparente contradi¢do, ao ser considerado
que, quanto mais se simplificam as tarefas, mais se exige do trabalhador. A ampliagéo de sua
escolaridade, em processos permanentes de educagdo continuada, proporciona a substituigéo
aos modos de fazer do taylorismo/fordismo, pela mediacdo do conhecimento, envolvendo o
dominio de conteddos e de habilidades cognitivas superiores (KUENZER, 2005, p. 85-86).

A mudanca da base eletromecénica pela base microeletronica, presente em todos 0s
setores da vida social e produtiva nas Gltimas décadas, passa a exigir procedimentos flexiveis
em detrimento dos de carater rigido, e o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
comportamentais, tais como andlise, sintese, estabelecimento de relagdes, rapidez de respostas
e criatividade diante de situacdes desconhecidas, comunicacdo clara e precisa, interpretacdo e
uso de diferentes formas de linguagem, capacidade de trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos, resistir a pressoes,
enfrentar mudancas permanentes, aliar raciocinio l6gico-formal & intuicdo criadora, estudar
continuamente (KUENZER, 2005, p. 86).

Numa economia cada vez mais globalizada e competitiva, o impacto das mudancas
sobre os perfis ocupacionais dos recursos humanos torna-se cada vez maior, abrangendo
desde o nivel do “chao de fabrica” até o trabalho dos profissionais altamente especializados.
Novas necessidades e desafios s@o impostos aos profissionais, que devem estar preparados a
mudangas de atividade, requalificacdo e desenvolvimento de novas competéncias, uma vez
que a atividade econémica requer pessoas lidando com variedade de funcgdes, agregacao e
mobilizacdo de trabalhos que, com novo conteddo, exigem capacidades de analise e abstracao,
necessarias para operar equipamentos que transformam simbolos em ac¢des de maquinas.

Portanto, a nova cultura tecnoldgica pressupde que seja desenvolvido o conhecimento do
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significado, e do dominio de diferentes tipos de linguagens e habilidades (PETEROSSI e
ARAUJO, 2003, p. 70).

Atualmente as demandas do processo de valorizacdo do capital exigem a educacgédo
dos trabalhadores com uma nova pedagogia, expressa na pedagogia das competéncias, que
apesar de recente, provocou a producdo de abundante literatura e também criticas. Algumas
tendéncias podem ser identificadas nos discursos e préaticas, reeditando a dimensdo
empresarial no plano escolar, como o combate a toda forma de desperdicio, através de
ferramentas de qualidade total, ou a concep¢do do administrador escolar como “gestor de
negocios” (KUENZER, 2005, p. 87).

Ao abrir um diélogo sobre o projeto pedagdgico escolar, os Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (2002, p. 10) colocam que somente a escola adequada ao publico
atual é capaz de promover a realizacdo pessoal, a qualificacdo para um trabalho digno e para a
participagdo social e politica de seus alunos. Portanto, para conceder uma cidadania completa,
hd a necessidade de uma revisdo do projeto pedagdgico de muitas escolas, que ndo se
renovam ha décadas, criadas em outras circunstancias, para um outro publico, em um mundo
diferente deste dos nossos dias.

Os objetivos da nova educacdo pretendida estdo além da transmissdo de
conhecimentos disciplinares padronizados e estanques, com promoc¢do de competéncias
gerais, que articulem conhecimentos, sejam eles disciplinares ou ndo. Estas competéncias
dependem da compreensdo de processos e do desenvolvimento de linguagens, a cargo das
disciplinas, que devem ser tratadas como campos dindmicos de conhecimento e de interesses,
e ndao como listas de saberes oficiais. Nesta proposta, compartilhada também pelo Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), competéncias e conhecimentos sdo desenvolvidos em
conjunto, e se reforcam reciprocamente (BRASIL, 2002, p. 12-14).

No entanto, de acordo com este documento oficial, ndo h4 uma defini¢cdo Unica e
universal para as competéncias, que sdo qualificagdes humanas amplas, mudltiplas e
articuladas as habilidades. Como metafora, competéncias e habilidades podem ser
consideradas como as méaos e os dedos, as primeiras s6 fazem sentido quando associadas aos
ultimos (BRASIL, 2002, p. 15-16).

Lopes (2002, p. 149) analisa a matriz curricular do curriculo por competéncias, em
que estas, como 0s objetivos comportamentais, sdo entendidas mesmo historicamente, como
comportamentos mensuraveis e cientificamente controlaveis, consistindo em estruturas de
inteligéncia necessérias ao saber fazer, e a execucdo de habilidades e comportamentos

necessarios ao exercicio profissional e a insercao social.
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A mesma autora aponta que a organizagdo curricular do curriculo por competéncias
ndo é centralizada no conhecimento escolar e nas disciplinas escolares, e sim através de
modulos, onde cada um compreende um conjunto de saberes necessarios a formacao de
competéncias esperadas, podendo ter, inclusive o carater de terminalidade parcial (LOPES,
2002, p. 150).

Entretanto, Peterossi e Aradjo (2003, p. 72) acreditam que a organizagdo modular,
prevista na legislacdo, apresenta cada mddulo com carater terminal e direito de certificacdo de
qualificacdo profissional. Em cada um dos componentes curriculares, ha a abrangéncia das
competéncias tedricas e praticas e conhecimentos gerais especificas da profissao, bem como
os atributos, comportamentos e habilidades comuns ao mundo do trabalho, ou a uma éarea
profissional.

Porém Moraes (20023, p. 52) alerta que os cursos modulares podem incorrer no risco
da excessiva fragmentacdo, na montagem de itinerarios ocupacionais, que ao procurarem
atender as demandas imediatas e pontuais das empresas, levam a formacGes adaptativas e
instrumentais, perdendo de vista os objetivos do aprendizado tedrico mais amplo e integrado
dos fundamentos cientificos e tecnologicos, indispensaveis a formacdo do trabalhador
polivalente e flexivel.

Ramos e Pavan (2003, p. 36) argumentam que as reformas curriculares brasileiras
tém decorrido da transposicdo estrangeira, e ndo de necessidades nacionais coletivas,
privilegiando a idéia positiva de reforma, como solucdo dos problemas educacionais. Na
verdade, através da associacdo de politicas curriculares nacionais € modelos de avaliacdo
centralizados em resultados, instala-se um processo de controle educacional e submissdo aos
principios do mercado.

Para estas autoras (RAMOS e PAVAN, 2003, p. 37), inseridos nesta perspectiva,
encontram-se os PCNEM que, incorporando textos de concepgdes diversas, legitimam um
texto obrigatoriamente hibrido, difuso e confuso, privilegiando as competéncias como saberes
mobilizados para a formacdo do desempenho, a um saber-fazer, em um curriculo fragmentado
em supostos componentes a servigo de subsidiar as atividades individuais. Portanto, o
curriculo por competéncias constitui-se em um modelo de regulacdo da especializacédo e de
gerenciamento do processo educacional valorizando o desempenho, o resultado e a eficiéncia
social, em detrimento ao esvaziamento do espaco dos diferentes espacos sociais e dos
cotidianos, em favor do saber técnico.

Porém, as multiplas propostas curriculares que existem no cotidiano escolar,

influenciadas ou ndo pelos parametros, devem ser estimuladas, socializadas e debatidas
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amplamente, uma vez que a escola constitui um espago de pluralidade de saberes e de
racionalidades, e ndo de homogeneidade (RAMOS e PAVAN, 2003, p. 37).

A orientacdo desta visdo de se trabalhar o conhecimento, também se faz presente nas
diretrizes da Unesco, para a educacdo do século XXI, dentro de um de seus quatro pilares da

educacdo, “o aprender a conhecer”, que ¢ assim defendido:

Em nivel de ensino secundario e superior, a formacdo inicial deve fornecer a
todos os alunos instrumentos, conceitos e referéncias resultantes dos avancos das
ciéncias e dos paradigmas do nosso tempo.

Contudo, como o conhecimento é multiplo e evolui infinitamente, torna-se cada vez
mais inGtil tentar conhecer tudo e, depois do ensino béasico, a omnidisciplinaridade é
um engodo. A especializagdo, porém, mesmo para futuros pesquisadores, ndo deve
excluir a cultura geral. [...] A cultura geral, enquanto abertura a outras linguagens e
outros conhecimentos permite, antes de tudo, comunicar-se. Fechado em sua propria
ciéncia, o especialista corre o risco de se desinteressar pelo que fazem os outros.
Sentira dificuldade em cooperar, quaisquer que sejam as circunstancias. Por outro
lado, a formacéo cultural, cimento das sociedades no tempo e no espaco, implica a
abertura a outros campos do conhecimento e, deste modo, podem operar-se fecundas
sinergias entre as disciplinas. Especialmente em matéria de pesquisa, determinados
avancos do conhecimento dar-se-80 nos pontos de interseccdo das diversas areas
disciplinares. (Delors, 2001, p. 91-92 apud LOPES, 2002, p. 162-163).

A apropriacdo da tecnologia e as novas imposi¢ées do mundo do trabalho, em um
contexto de mudancas cada vez mais rapidas, em que a mecanica se encarrega dos trabalhos
fadigosos, exige que a escola ensine 0 homem a comandar as maquinas. E para uma sociedade
que se transforma rapidamente, o homem mais preparado € aquele apresenta adaptabilidade,
pela formacdo continua, as novas formas impostas pela evolucdo cientifica e tecnoldgica
(PETEROSSI e ARAUJO, 2003, p. 71).

Moraes (20023, p. 44) aponta que a relacdo entre educacédo e trabalho tem merecido
muita reflexdo, e poucos debates na sociologia e na economia tém permanecido téo
indefinidos e inconclusos, uma vez que envolve questBes diversas como organizacdo da
producéo e do trabalho, das formas de gestdo de méo-de-obra, do mercado de trabalho, do
sistema educacional e da formagé&o profissional.

A escola, sensivel e influenciada pela sociedade e pelo mundo do trabalho apresenta
seu projeto pedagogico como a expressao dos consensos e praticas possiveis, atravessadas por
relaces de poder, concepces teoricas, ideoldgicas e politicas, também contraditorias, dentro
dos diferentes percursos de formagéo profissional, assim como o trabalho pedagogico ocorre
nas relagcbes sociais e produtivas. Portanto, enquanto ndo for historicamente superada a
divisdo entre capital e trabalho, ndo ha possibilidade de préaticas pedagogicas autbnomas, pois
estas serdo sempre contraditorias e dependentes das opcOes politicas da escola e dos
profissionais da educacdo no projeto politico-pedagogico, sendo possivel somente o0 avanco

dentro da contradicdo, dentro do contexto capitalista, atravessado por positividades e
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negatividades, avangos e retrocessos, que podem evitar ou acelerar a superacdo (KUENZER,
2005, p. 90-91).

A escolha do tema foi alicercada em minha trajetoria pessoal, na qual foram
oportunizadas a participacdo de muitas mudancas no ensino profissional, sejam estas politicas,
organizacionais, metodoldgicas ou curriculares.

Nestas ocasifes, por muitas vezes, as modificagdes chegavam aos professores como
normas a serem adotadas, de maneira impositiva, e em outras, havia a oportunidade de
manifestacdo.

Porém, na maior parte destas situacdes, o corpo docente se apresentava mais
preocupado com sua propria rotina escolar, envolvendo-se com atividades mais cotidianas,
como o preparo de aulas, correcdo de avaliacBes, menosprezando inocentemente a parte
considerada por eles como “burocratica”, apresentada quase sempre sem a conscientizagdo e
sensibilizacdo necessarias, em reunides apressadas e com pautas excessivamente extensas.

O amadurecimento advindo da experiéncia profissional, e o embasamento
proporcionado por referenciais tedricos fizeram com que eu levantasse duavidas e
guestionamentos quanto as politicas curriculares e suas interfaces, inicialmente
desconhecidas, mas que agora passaram a desafiar-me, para que estas fossem sendo
desnudadas, uma vez que ndo havia mais lugar para a inocéncia da ignorancia.

De acordo com Ribeiro (2004, p. 96), tal desafio exige uma formacéo particular na
tarefa de reconstituir uma trama de relacdes sociais, em momentos passados, mas que
repercutem no presente, com novos significados, dentro de um novo contexto, o que conclama
para uma grande responsabilidade, para que néo haja confuséo de significados.

Reporto-me assim, a fala de Roland Barthes, apresentada por Branddo (2003, p. 69),
que desnuda a diferenga entre ensinar o que se sabe e 0 que se veio a saber, em que fica clara
a grande responsabilidade das pessoas que agradecem, ao se verem amadurecidas: “ha uma
idade em que se ensina o que se sabe, mas vem em seguida outra, em que se ensina 0 que ndo
se sabe; 1sso se chama pesquisar”.

Sendo assim, e considerando as colocagfes introdutorias, representativas de idéias e
posicionamentos diversos, vislumbrei o tema da pesquisa, recortado do universo vivenciado e
entremeado por maltiplas mudancas educacionais, elegendo o foco na questdo: como se deu a
implantacdo do curriculo por competéncias, numa escola técnica da rede estadual paulista de
ensino?

O ponto de partida, para o entendimento do questionamento apresentado, privilegiou

a contextualizacdo historica do ensino profissional no Brasil, até o enfoque particularizado da
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unidade escolar, elencada como locus, em que se buscou apresentar a implantacdo do
curriculo por competéncias em seus cursos técnicos de nivel médio, e em seu proprio Ensino
Médio, como parte das politicas neoliberais voltadas a educacéo.

A empregabilidade atingida pelas turmas ja formadas de técnicos de nivel médio, os
resultados positivos dos alunos do Ensino Médio no Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), e a demanda significativa de candidatos nos vestibulinhos realizados para o ingresso
na unidade escolar evidenciam a grande aceitacdo dos cursos pela comunidade da regido, na
qual a escola locus desta pesquisa esta inserida.

Tais constatacfes levaram a construcdo da hipdtese de que as competéncias e
habilidades a serem adquiridas pelos alunos, tenham sido suficientes para uma real insercéo
no mercado de trabalho, ou na continuidade dos estudos, com graus de satisfacdo e auto
estima aceitaveis.

Por outro lado, quando o egresso do curso técnico se defronta com dificuldades do
cotidiano em sua préatica profissional, talvez permanecam consideracfes e comparacdes de
gue muito ainda poderia ser aprendido, apesar da realizacdo de estagios supervisionados
obrigatdrios em muitos dos cursos oferecidos pela escola.

A justificativa deste trabalho se impde, pois, diante da bibliografia especializada e da
observacdo e relatos assistematicos, quando o que é apreendido se transforma em duvidas.
Muitos confrontos se apresentam e demandam reflexdes, como o enfoque fordista atribuido ao
gue se chama de competéncias e habilidades, o engessamento do conhecimento
compartimentado em disciplinas, o olhar do profissional técnico e ndo reflexivo.

H& também um interesse particularizado e pessoal que privilegia o locus inserido na
rede de escolas publicas em questdo, por este pertencer a trajetéria pessoal da pesquisadora,
juntamente com a afirmacdo de que, conforme Magda Soares (2003, p. 71), o pesquisador-
autor jamais escreve algo que ndo conhece, ao contrario, sempre e s6 escreve sobre algo que
ja conhece.

Em contraponto a estes aspectos, ha a satisfacdo do aluno incluido no campo do
trabalho, com sua fala critica e criativa, 0 aumento de demanda nas escolas técnicas e
tecnologicas, e a presenca da tecnologia, interligada ao conhecimento, nos varios campos da
ciéncia.

Diante do exposto, 0s objetivos desta pesquisa sao:

e Historicizar o ensino profissional no Brasil, chegando até o enfoque

particularizado da unidade escolar elencada,
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e Analisar a trajetoria da implantagdo do curriculo por competéncias nos cursos
técnicos de nivel médio e no Ensino Médio em uma escola técnica da rede
publica de ensino paulista.

Quanto & metodologia, nos reportamos a Barros (2005, p. 84), que afirma ser a
teorizacdo associada aos modos de pensar e de ver, enquanto que a metodologia esta
associada ao modo de agir, 0 universo a ser investigado sera abordado através da anélise de
registros escritos. Estes, de natureza oficial, institucional ou da equipe escolar e do corpo
discente da escola elencada como locus da pesquisa, constituirdo as fontes para analise
documental que conforme GIL (1999, p. 166), apresentam varias vantagens:

e proporcionam o0 conhecimento do passado, uma vez que o0s dados
documentais foram elaborados no periodo que se pretende estudar,
oferecendo um conhecimento mais objetivo da realidade,

e possibilitam a investigacdo de processos de mudancga social e cultural, sem o
constrangimento dos sujeitos, uma vez que as pesquisas se valem de dados
pré-existentes e, finalmente,

e permitem a obtencdo de dados com quantidade menor de recursos humanos,
materiais e financeiros.

A andlise dos documentos também envolverda o método comparativo entre 0s
documentos analisados inerentes a periodos cronoldgicos anteriores e posteriores a
implantacdo do curriculo por competéncias, que conforme Gil (1999, p. 34), ao ser utilizado
com rigoroso controle, pode fornecer resultados com elevado grau de generalizagéo,
ressaltando diferencas e similaridades.

O ponto de partida serdo os Planos Escolares Anuais, denominacdo concedida na
instituicdo a qual a escola em questdo pertence, aos Projetos Pedagdgicos Escolares, que
encerram em seu contetdo, as aspiracbes da comunidade escolar quanto ao trabalho
pedagdgico. Estes, juntamente com outros documentos a serem utilizados, como grades
curriculares de cursos técnicos de nivel médio e do proprio Ensino Médio, em diferentes
épocas cronoldgicas, e portanto, inseridas em momentos diversos da legislacdo vigente, de
acordo com Barros (2005, p. 63), constituem as fontes historicas que coloca o pesquisador
diretamente em contato com o seu problema, que ao serem analisadas, permitem a
reconstrucdo e interpretacéo do passado de uma sociedade humana no tempo.

Embora considerados como documentos de segunda méo, pois de alguma outra

forma sofreram andlises anteriores pela equipe escolar, ou pela instituicdo da qual a escola faz
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parte, constituem fontes documentais ainda néo exploradas, conforme o objetivo da pesquisa
(GIL, 1999, p. 66).

A escolha dos documentos ndo € aleatdria, mas sim com propoésitos, idéias ou
hipoteses guiando a sua selecdo (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 40). Como a pesquisa seréa
desenvolvida em um locus, entende-se que também envolvera um estudo de caso, uma vez
que podera apresentar o retrato do cotidiano escolar, com toda a sua riqueza, fornecendo
elementos preciosos para uma melhor compreensdo do papel da escola e suas relacdes com
outras instituicdes da sociedade (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 23-24).

Gil (1999, p. 73-74) aponta que o estudo de caso vem sendo utilizado com frequéncia
cada vez maior pelos pesquisadores sociais, com 0s propoésitos de explorar situacdes da vida
real cujos limites ndo estdo claramente definidos, descrever a situacdo do contexto em que
estd sendo feita determinada investigacdo e explicar as variaveis causais de determinado
fendmeno em situagcdes muito complexas, que ndo possibilitam a utilizacdo de levantamentos
e experimentos.

Porém, cabe ressaltar que ainda existem preconceitos para o estudo de caso, como a
suposta falta de rigor metodolégico, uma vez que ndo sdo definidos procedimentos
metodoldgicos rigidos, podendo ocorrer vieses que talvez comprometam a qualidade dos
resultados; a dificuldade de generalizacdo, uma vez que a analise de um Unico caso fornece
uma base muito fragil para tal, embora os propositos do estudo sejam apenas de expandir
proposicdes tedricas, e o tempo destinado a pesquisa, pois alega-se que estes tipos de estudos
demandariam muito tempo para apresentarem resultados consistentes. Porém, a experiéncia
acumulada nas ultimas décadas tem demonstrado que € possivel a realizacdo de estudos de
caso em periodos mais curtos e com resultados passiveis de confirmacdo por outros estudos
(GIL, 1999, p. 73-74).

A partir da coleta de dados, que envolveu as fontes documentais ja citadas da escola,
esperou-se chegar a obtencdo de material a ser estudado. As posteriores analises e
comparacOes enfocaram as qualidades enfatizadas por Gil (1999, p. 190-191) como a
impessoalidade, objetividade, clareza, precisao, coeréncia e concisao.

A analise qualitativa, privilegiada na pesquisa, devido a caracteristicas menos rigidas
do que a quantitativa, e também por se apresentar mais intuitiva e relacional, permitiu uma
pesquisa com a captacdo de diferencas significativas da forma de ser do objeto da
comunicagdo sem a preocupacdo imediata de sua quantificagcdo, embora na apresentacéo final,
o produto demonstre apenas sua especificidade, e ndo sua trajetéria (SETUBAL, s/d, p. 68-
70).
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Desta forma, chegou-se a algumas constatacfes a respeito da trajetéria da
implantacdo do curriculo por competéncias, nos cursos técnicos de nivel médio e no préprio
Ensino Médio, da referida escola.

O referencial tedrico foi apoiado em varos estudos e autores, elencados a seguir.

Na contextualizacdo histdrica e cultural do ensino profissional, apropriei-me da
periodizacdo proposta por Dermeval Saviani (2004b), representativa de uma tendéncia mais
atual de se considerar os aspectos mais internos do processo educativo nacional.

A apresentacdo do cenario educacional brasileiro em suas diferentes épocas
encontrou respaldo bibliografico em Paulo Ghiraldelli Janior (2003; 2006), cuja contribuicao
segura e consistente do cenario educacional brasileiro atuou como pano de fundo. Relevantes
e preciosas intervencGes foram pontuadas, como as de Luciano Faria Filho (2000) nas
periodizacdes compreendidas entre 1827 a 1931, Marise Nogueira Ramos (2005), Otaiza de
O. Romanelli (2006) e Solange A. Zotti (2004) nos periodos compreendidos entre 1931 a
1996 e as de Eneida O. Shiroma, Maria Cecilia M. Moraes e Olinda Evangelista (2002) no
periodo de 1961 a 1996.

Perpassando pelo cenario educacional brasileiro, a contextualizacdo do ensino
profissional foi fundamentado pelos estudos de Luiz Antdnio Cunha (2000), que norteou todo
0 caminho da presente pesquisa, com contribuicdes de Celso Suckow da Fonseca (1986),
principalmente nos primeiros periodos até 1890 da periodizacdo adotada por Saviani (2004),
incorporada neste trabalho. As contribui¢cdes de grande criticidade de Silvia Maria Manfredi
(2003) acompanharam toda a apresentacdo da educacdo profissional, e as pontuacGes de
Carmen Sylvia Vidigal Moraes (2002), Peterossi e Araujo (2003), Buffa e Nosella (1998),
Risso (2005) e Alves (2005) ofereceram olhares mais particularizados da institui¢do na qual a
escola locus da presente pesquisa pertence.

A fundamentacdo metodoldgica foi alicercada em Anténio Carlos Gil (1999), José
D’ Assungao Barros (2005), Menga Liidke e Marli E. D. A. André (1986).

A contextualizacdo a respeito de curriculo foi fundamentada em J. Gimeno Sacristan
(2003), com contribuigcdes de Sacristdn e Gomez (1998), Moreira e Silva (2005), Alice C.
Lopes e Elizabeth Macedo (2002), e Michael W. Apple (2005).

As consideracgdes a respeito de curriculo por competéncias foram fundamentadas em
Philippe Perrenoud (1999), Maria Palmira Carlos Alves (2006), J. Gimeno Sacristan (2000),
Elizabeth Macedo (2002), Alice Casimiro Lopes (2002), Marise Nogueira Ramos (2006) e
Silvia Maria Manfredi (2003), a respeito da implantacdo do curriculo por competéncias na
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escola locus foram fundamentadas em Risso (2005), Berger Filho (1999) e Peterossi e Araljo
(2003) e Araujo (2006).

O referencial tedrico a respeito das ponderacdes sobre trabalho, empregabilidade,
perfil do trabalhador no contexto neoliberal foi apoiado nas contribui¢cdes de Ricardo Antunes
(2006), Laura Souza Fonseca (2006), Vera Corréa (2006), Gaudéncio Frigotto (2005), Acéacia
Kuenzer (2005), Benedito de Moraes Neto (2003) e David Harvey (2003).

Sendo assim, o presente trabalho apresenta no primeiro capitulo, um contexto
historico e cultural do Ensino Profissional no pais, perpassando pela periodizacdo proposta
por Dermeval Saviani (2004), com a insercdo cronoldgica e a evolucdo da escola locus da
pesquisa, bem como da instituicdo a qual pertence.

Em seguida, no capitulo dois, diante de consideracfes e exigéncias verificadas, sdo
apresentadas reflexdes sobre o curriculo por competéncias quanto a sua propria identidade e
organizacdo, porém com valores comungados a educacdo basica, e a construcdo de
profissionais para a vida produtiva.

No terceiro capitulo foram enfocadas as mudancas no mundo do trabalho,
provenientes das modificacdes econdmicas, sociais, politicas e ideoldgicas no decorrer do
século XX até os dias atuais.

No dltimo capitulo, descreve-se como este modelo de curriculo se apresenta
respaldado pelas politicas atuais e segundo o Centro Estadual Tecnoldgico Paula Souza, e sua
implantacdo na escola Professor Alcidio de Souza Prado, de Orlandia/SP, locus de analise da
presente pesquisa.

Desta forma, esperou-se chegar a algumas constatacOes a respeito da identidade e
relevancia social do curriculo por competéncias, nos cursos técnicos de nivel médio, e no

préprio Ensino Médio da escola enfocada.



1 CONTEXTO HISTORICO E CULTURAL DO ENSINO PROFISSIONAL NO
BRASIL

Para Saviani (2004b, p.15), um dos problemas mais controvertidos quanto a
historiografia da escola publica no Brasil é a periodizagdo, por se tratar de uma questdo
tedrica que envolve critérios a serem elencados pelo historiador, na organizacdo dos dados
relativos ao fenémeno investigado.

Sendo assim, a periodizacdo mais frequentemente adotada é orientada pelo parametro
politico, abordando a educacdo no periodo colonial, no Império e na Republica. Porém
Saviani (2004b, p. 16) relata uma tendéncia mais atual de se buscar uma periodizagdo
centrada ndo nos aspectos externos, mas nos internos do processo educativo, com proposta
centrada em dois momentos historicos: “os antecedentes”, e “a historia da escola publica
propriamente dita”.

A primeira etapa, compreendida como “os antecedentes”, envolveria trés periodos. O
primeiro periodo estaria representado pela pedagogia jesuitica ou escola publica religiosa
(1549- 1759). O segundo periodo, com as “Aulas Régias” da reforma pombalina, estaria como
uma primeira tentativa de uma escola publica estatal inspirada nas idéias iluministas, e
conforme a estratégia do despotismo esclarecido (1759- 1827), e o terceiro periodo (1827-
1890), que consistiria nas primeiras tentativas descontinuas e intermitentes, de organizacao da
educacdo, como responsabilidade do poder publico do governo imperial e das provincias.

A segunda etapa, compreendida como “a historia da escola publica propriamente
dita” se iniciaria em 1890 e iria até 1996, sendo dividida em trés periodos. No seu primeiro
periodo, a distingdo se fez com a implantagdo dos grupos escolares ou escolas graduadas
primarias (de forma progressiva e em ritmos diferenciados nos diversos estados), e
consolidacdo das escolas normais, indo até 1931, com a promulgacéo da reforma Francisco
Campos. O segundo periodo, de 1931 a 1961, distingue-se pela regulamentacdo das escolas
superiores, secundarias e primarias, iniciada pela reforma Francisco Campos, perpassando
pelas “leis organicas do ensino” da reforma Capanema, até a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB 4.024/61), de 20 de dezembro de 1961 (SAVIANI, 2004b,
p. 20).

O terceiro e Gltimo periodo estende-se da LDB de 1961 até a nova LDB (Lei n°

9.394/96, de 20 de dezembro de 1996), compreendendo a unificacdo da regulamentacdo da
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educacdo nacional, com as redes publica e privada sob o influxo direto ou indireto de uma
concepcdo produtivista de educacdo, periodo este correspondente ao desenvolvimento da
pesquisa em questdo (SAVIANI, 2004b, p. 48).

Com a periodizacdo proposta por Saviani, esta secdo pretende apresentar a trajetoria
do ensino profissionalizante, enfatizando o cenéario atual da educacéo brasileira, buscando-se,
desta forma, uma contextualizag&o e insercdo da escola locus, bem como da institui¢do a qual
pertence.

Manfredi (2003, p. 65) afirma que, para reconstruir a histéria da educacdo no e para
o trabalho, no Brasil, hé as dificuldades da tradicao historiogréfica da pesquisa privilegiando a
educacdo nos espacos escolares, sobre ensino médio e superior, em detrimento do ensino
profissional, o que é justificado pela preocupacdo dos historiadores da educacédo

principalmente com o ensino das elites e do trabalho intelectual.

1.1 Da hierarquizacéo do conhecimento intelectual e manual na pedagogia jesuitica ao
ensino profissional e artesanal assistencial e compensatorio a pobres e desafortunados
(1549- 1890)

Iniciando 0 momento histérico do processo educativo denominado por Saviani
(2004b, p. 16) como “os antecedentes”, o marco pioneiro da educagdo institucional no Brasil
SO ocorreu quase cinguenta anos ap6s seu descobrimento, estabelecido pelos jesuitas, com a
instrucdo e catequese de indigenas, colonos brancos e mesticos em escolas, colégios e
seminarios em diversas regides do territorio.

Conforme Saviani (2004a), a instrucdo consistia no aprendizado do Portugués,
doutrina cristd, o ler e escrever, e opcionalmente canto orfednico e masica instrumental, com
possivel complementacdo da gramatica latina para os que se destinavam aos estudos
superiores na Europa.

Este tipo de instrugdo foi sucedido por um plano de estudos denominado Ratio
Studiorum, publicado em 1599, ap6s 59 anos de elaboracdo, que compreendia uma colegdo de
regras e prescri¢des praticas e detalhadas, com um curriculo que ia muito além das disciplinas
ou contetidos escolares. Nele, “tudo estava previsto, representado e discutido, desde a posi¢ao
das maos, até o modo de levantar os olhos” (ZOTTI, 2004).

Considerado universalista, por ser utilizado indistintamente por todos os jesuitas, em

qualquer lugar onde estivessem, o Ratio Studiorum também era elitista, por ser dedicado aos
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filhos dos colonos, sendo voltado ao estudo de Humanidades, com reforco na Gramatica,
Dialética e Retorica (SAVIANI, 2004a).

Os padres também mantinham plantacdes, com indios trabalhando como colonos ou
artifices, no engenho e lavoura, com ensinamentos ocasionais que nao faziam parte das
diretrizes educacionais rigorosas da educagdo jesuitica, marcando com um estigma de
serviddo o inicio do ensino industrial em nosso pais, que teve como primeiros aprendizes,
indios e escravos, embora fossem encontradas rudimentares oficinas, ao lado da casa-grande,
nas quais artifices transmitiam seus conhecimentos profissionais assistematicamente,
conforme a realidade e necessidade do momento (FONSECA, 1986, v. 1).

Zotti (2004) afirma que a educacdo jesuitica cotidiana para a coletividade garantiu a
imposicdo da ideologia portuguesa, pois além de colonizar a terra, colonizou também as
consciéncias, permitindo que a Igreja sustentasse a reproducdo ideoldgica, confundindo e
fundindo a colonizagéo e a catequese.

A aprendizagem das profissoes, segundo Fonseca (1986, v. 1), em certa fase da vida
colonial brasileira, processou-se nas Corpora¢des de Oficio, tal como se sucedera na Europa,
desde os tempos medievais, com as categorias dos mestres, oficiais e aprendizes.

Apesar de ndo serem brilhantes no Brasil como foram na Europa, as corporagdes
prolongaram-se até 1824, quando foram extintas através da Primeira Constituicdo Politica de
D. Pedro I, prevalecendo as Irmandades religiosas e assistenciais, sem o papel controlador da
pratica e aprendizagem dos oficios manufatureiros (CUNHA, 20003, p. 57).

De acordo com Cunha (2000a, p. 16-17), numa sociedade em que o trabalho manual
era destinado a indios e africanos e considerado como “coisa de escravos” ou “reparticao de
negros”, os homens livres dele se afastavam, passando a despreza-lo. No entanto, ndo era
conveniente que alguns oficios fossem atribuidos a escravos, e nestes casos, as corporacdes
baixavam normas rigorosas, desincentivando o emprego destes para negros e mulatos, mouros
e judeus, na tentativa de “branquear” o oficio.

Neste cendrio, certas ocupacfes consideradas ainda como nédo atraentes, tinham seu
ensinamento de trabalho e aprendizagem compulsérios para criangas e jovens sem escolha, ou
seja: escravos, meninos de rua, delingtientes e outros desafortunados, como criancas deixadas
nas Casas de Roda, cuja denominagdo provinha de uma invengdo medieval, a “roda”. Esta
consistia em uma janela de hospital, convento ou casa de caridade, na qual se fixava um
cilindro com aberturas que girava em um eixo vertical, de modo que alguém da rua

anonimamente poderia depositar uma crianca, que era retirada do lado de dentro do edificio,
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quando se girava a roda. No Brasil, foram criadas treze rodas, sendo que as de Séo Paulo e
Salvador duraram até 1950 (CUNHA, 2000a, p. 23).

No entanto, para quem podia optar, os caminhos da instrucdo e aprendizagem
consistiam em formas de exploragdo nos engenhos de cana e mineracdo, na dedicacdo a
atividades que dependiam de um aprendizado como por exemplo o comércio, e na educagao
secundaria ou superior em colégio jesuita (CUNHA, 2000a).

A partir de 1759 os colégios jesuitas foram fechados, em virtude de uma das
reformas do Marqués de Pombal, entdo Ministro de Estado de Portugal. As reformas
pombalinas procuravam adaptar Portugal e suas coldnias a economia, politica e cultura da
época, caracterizadas pela énfase na experiéncia e na razdo, pela desconfianca em relacdo a
religido e as autoridades tradicionais, e pela emergéncia gradual do ideal das sociedades
liberais, seculares e democraticas. Sendo assim, devido a expulsdo da Companhia de Jesus, o
Estado assumiu a educagdo, com a realizagdo de concursos, extincdo do curso de
Humanidades e a implantacio das “aulas régias” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 8-9).

Apesar de Saviani (2004b, p. 17) caracterizar este periodo da pedagogia pombalina,
COmMo um ensaio para instituir uma escola publica estatal e laica, nesta época a populacéo livre
havia aumentado em comparagdo com a escrava devido a imigracdo portuguesa, constituindo
uma camada média e urbana com exigéncias culturais, e atividades econémicas diversificadas.

E, quando a Colbnia mais precisava de um projeto de educacdo, foram
implementadas as “aulas régias”, caracterizadas como unidades de ensino enciclopédicas,
com aulas autbnomas e isoladas geralmente de Latim, Grego, Filosofia e Retorica, e
ministradas por um Gnico professor, ou por leigos, que a servico de uma elite colonial
masculina, cumpriam o objetivo do colonizador, com o modelo europeu de formacdo de
dirigentes, em atendimento a interesses econémicos restritos a elite (ZOTTI, 2004, p. 27-28,
32).

Este tipo de ensino prosseguiu até em 1808, quando passou a ser estruturado em trés
niveis: primario, com a escola de “ler e escrever”, secundario, que manteve o esquema de
“aulas régias”, e o superior, com alguns cursos criados a nivel médio e superior, destinados a
formar pessoas qualificadas para funcbes do Exército e para administracdo do Estado
(MANFREDI, 2003, p. 75).

Quanto ao ensino profissional, Manfredi (2003, p. 75-76) aponta iniciativas de
preparacdo para oficios manufatureiros em academias militares do Exército e da Marinha, em

entidades filantrépicas e na Academia de Belas Artes. A mao de obra, quando ndo disponivel,
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era requisitada através de aprendizagem compulséria, ensinando oficios a menores dos setores
mais pobres da sociedade, como 6rféos, abandonados e desvalidos.

Os oficiais, como carpinteiros, ferreiros, fundidores de cobre, funileiros, pintores,
teceles, eram na sua maioria brancos livres, mas como as condi¢6es de trabalho e de salario
ndo eram vantajosas, 0 recrutamento era feito frequentemente manu militari, com patrulhas

3

armadas que aprisionavam brancos, negros ¢ mulatos “vadios”, e os detidos por crimes e
infracdes (CUNHA, 2000a, p. 38).

Cunha (2000a, p. 62) ressalta que o alvara de 1808 permitiu a instalacdo de
manufaturas no Brasil, mas a politica econémica joanina, voltada para a fabricacdo de pélvora
e metalurgia do ferro, ndo contribuiu para outros setores que permaneceram prejudicados,
como o da industria téxtil, por exemplo.

Em 1821 a Corte voltou para Portugal, e um ano depois, d. Pedro | proclamou a
Independéncia. Em 1824, outorgou a Constituicdo, que continha um topico especifico em
relagdo a Educagdo, com a idéia de um sistema nacional educativo de escolas primarias,
ginasios e universidades.

A aprovacdo da Lei das Escolas das Primeiras Letras, de 15 de novembro de 1827, é
considerada por Saviani (2004b, p. 17) como uma demarcagdo das primeiras tentativas
descontinuas e intermitentes de organizacdo da educacdo com responsabilidade do poder
publico do governo imperial e das provincias.

O Império Brasileiro, denominado de Império das Leis, foi ampliando sua
intervencdo nas provincias, e as “escolas de primeiras letras” foram substituidas pelas de
“instruc¢@o elementar”, com o acréscimo de outros conhecimentos e valores agregados ao ler,
escrever e contar. Porém as provincias passaram a apresentar diversificacdo e complexidade,
muitas com a educacdo priméaria e secundaria funcionando em casas de professores e
fazendas, com o professor ensinando a cada aluno individualmente (FARIA FILHO, 2000, p.
139-140).

Para atingir um namero maior de alunos, abreviar o tempo na educacao das criangas,
diminuir as despesas e generalizar a instrucdo necessaria as classes inferiores da sociedade,
foram feitas tentativas de adogdo do método lancasteriano ou mutuo (com utilizacdo de alunos
auxiliares do professor), que foi sucedido no final dos anos 1.830, pelo método simultaneo,
com o professor ensinando varios alunos simultaneamente. Para otimizar o tempo escolar, 0s
conteidos foram organizados em diversos niveis, utilizando-se livros, cadernos e “quadro
negro”, embora a constru¢cdo de prédios escolares ocorreria no Brasil somente na ultima

década do século XIX (FARIA FILHO, 2000, p. 142).
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Tais iniciativas e tentativas, baseadas em modelos importados da Europa,
demonstravam a preocupacdo da educacdo brasileira na época imperial voltada a elite,
confirmada pela criacdo do Colégio Pedro Il em 1838, que firmou-se como uma instituicdo
preparatoria ao ensino superior, no Rio de Janeiro (GHIRALDELLI JR., 2003, p. 12-13)..

Em 1879 foi instituida a Reforma Ledncio de Carvalho, que instituiu a liberdade do
ensino primario, secundario e superior, e qualquer pessoa considerada capacitada a ensinar
poderia expor suas idéias e adotar os métodos que lhe conviesse. Os alunos estariam livres da
obrigatoriedade da frequiéncia, podendo escolher as matérias que quisessem cursar, bastando
que se submetessem aos exames finais, ficando assim reduzido o ensino publico a um sistema
de provas, caracteristica que influenciou os vestibulares atuais (GHIRALDELLI JUNIOR,
2003, p. 12-13).

Quanto ao ensino manufatureiro e profissional, ha citacbes da criacdo de
estabelecimentos militares, casas de educandos artifices, e liceus de artes e oficios
relacionados a este tipo de ensino.

Devido ao crescimento dos efetivos militares apds a Independéncia e a ampliacéo
dos arsenais de guerra em todo o pais, menores Orfaos, pobres e desvalidos passaram a ser
utilizados na formacdo de forca de trabalho na segunda década do século XIX. A rotina dos
menores, admitidos com idade de oito a 12 anos de idade, seguindo como aprendizes até os 21
anos (desde 1832) ou até 18 anos (a partir de 1842), era rigida e controlada, com préticas
religiosas e militares para o disciplinamento, aliadas a penas como “diminui¢ao de comida”,
prisdo ou “posturas fisicas, segundo sua idade e robustez”. Dos salarios recebidos, eram
descontadas as despesas com instrugdo e manutencdo, e o saldo depositado na Caixa
Econbmica, era movimentado quando os novos artifices assentavam praca, com a obrigacdo
de trabalharem no minimo por oito anos (CUNHA, 2000a, p. 110-112).

Estas praticas denotavam total atendimento a objetivos técnico-econdmicos de
formacgéo de artifices, mesclados aos objetivos ideoldgicos, nos quais a aprendizagem de
oficios era vista como obra de caridade, destinada a amparar os desvalidos, uma vez que 0s
aprendizes deveriam ser, necessariamente, orfdos, indigentes, expostos da Santa Casa de
Misericérdia, ou filhos de pais reconhecidamente pobres (CUNHA, 2000a, p. 110-111).

Como entidades filantropicas, ha o registro das casas de educandos artifices, criadas
de 1840 a 1865 nas provincias como “obras de caridade”, nas quais a disciplina rigorosa,
militar ou paramilitar acompanhava a instrucdo profissional, para onde criancas e jovens em

estado de mendicancia eram encaminhados, recebendo instrucdo primaria (leitura, escrita,
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aritmética, algebra, escultura, desenho, entre outros) e aprendizado de oficios como tipografia,
encadernacdo, alfaiataria, tornearia, carpintaria, entre outros (CUNHA, 2000a, p. 113).

Sociedades civis também foram mantidas por socios benemeéritos ou com recursos
governamentais a partir de meados do século XI1X, para amparar ¢rfaos e/ou ministrar ensino
de artes e oficios, como o Liceu de Artes e Oficios de Séo Paulo, fundado em 1873, com a
finalidade inicial de difundir também o ensino priméario (CUNHA, 2000a, p. 129).

Paralelamente aos Liceus de Artes e Oficios, havia a Academia de Belas Artes,
criada em 1820 e estruturada em 1855, com alunos que se dedicavam as belas artes sendo
considerada como escola da aristocracia do talento, enquanto que o Liceu era a “escola do
povo” e a util oficina das “inteligéncias modestas” (CUNHA, 2000a, p. 118 ¢ 120).

Durante o Império, tanto as praticas educativas do pais, como as de iniciativa privada
pareciam refletir concepcdes distintas, mas complementares: uma de natureza assistencial e
compensatoria, destinada aos pobres e desafortunados, de forma a tornar digna a pobreza
através do trabalho, e outra que tinha a educacdo como um veiculo de formacdo para o
trabalho artesanal, qualificado, socialmente Gtil, também legitimador da dignidade da pobreza.
Ideoldgica e politicamente, ambas constituiam mecanismos de disciplinamento dos setores
populares e legitimadoras da estrutura social excludente, herdada do periodo colonial
(MANFREDI, 2003, p. 78).

Ao término do periodo proposto por Saviani (2004b) como “os antecedentes” da
histéria da escola publica no Brasil, ficam registradas vozes e tentativas a favor do ensino
técnico, como a de Tarquinio de Sousa, de 1886: “menos bacharéis e mais industriais, menos
ensino classico e literario e mais ensino técnico e cientifico” (FONSECA, 1986, v. 1, p. 158).

E ainda citando Fonseca (1986):

Em novembro, entretanto, proclamava-se a Republica.

O Império caracterizava-se por uma apresentacdo especial da cultura, sob forma
aristocratica, pois que visava a formagdo de elites e abandonava a educagdo da
grande massa popular.

Com a passagem do ensino primario e do secundario para a alcada das Provincias
sucedera o inevitavel: a falta de diretrizes gerais e de condi¢bes econdmicas
uniformes, a eficiéncia fora pequena; em varios casos, 0 ensino primario limitava-se,
apenas, a ministrar leitura, escrita e contas. Enquanto isso, o ensino superior
dilatara-se, expandira-se em quantidade e qualidade, formando uma nata de letrados,
doutores e bacharéis, que ocupava os principais postos de administracdo, da politica
e do magistério.

Havia-se, assim, operado uma verdadeira separacdo de classes. De um lado, uma
minoria de homens altamente instruidos, vivendo uma vida intelectual intensa e
divorciada das duras realidades nacionais, e de outro, enorme massa de povo
analfabeto, ou quase, arcando com as tarefas pesadas dos trabalhos humildes (p.
159-160).
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1.2 Da educacdo profissional para o trabalhador assalariado urbano, a dualidade entre o
ensino secundario propedéutico e o profissional (1890- 1961)

O cenario cronoldgico a ser aqui enfocado encontra-se inserido no periodo
denominado por Saviani (2004b, p. 22) como o de “a historia da escola publica propriamente
dita”, cujas marcas fortes sdo as escolas graduadas e o idedrio republicano que acalentou a
idéia da “escola redentora da humanidade™.

Embora a Republica tenha se instaurado como um movimento militar, e ndo popular,
apoiado por varios setores econémicos como o dos barbes do café, esta deveria, na
“republicanizacdo da republica”, criar um Brasil diferente ao que existiu no Império, cujo
poder moderador agonizava diante da expansdo da lavoura cafeeira concomitante ao fim do
regime escravocrata, do regime assalariado, e da remodelacdo material do pais com a rede
telegrafica, portos e ferrovias (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 16-17).

Carvalho (2003) escreve que regenerar as populacdes brasileiras era a divida
republicana a ser resgatada pelas novas geracdes, em um cenario em que conviviam imagens
do negro e do mesti¢o como “vadios”, e a figura do imigrante como incomoda, a “fermentar
de anarquia o carater nacional”. Os republicanos, apesar de tudo, e diante dos signos de
Ordem e Progresso, destacados na nova Bandeira, colocavam a educagdo como fundamental
no plano politico de valorizagdo do homem e fator de producdo e integracdo nacional,
conforme o lema de Euclides da Cunha: “Progredir ou desaparecer”.

Neste contexto, o trabalho era considerado como elemento ausente da vida nacional e
comprometido pelas imagens de populacfes doentes, pobres, perdidas na vadiagem,
improdutivas, além de ndo ser reconhecido pelas pessoas urbanas como adequado,
remunerador e salutar (CARVALHO, 2003, p. 13).

Como o pais ingressava em nova fase econémico-social, com a intensa urbanizagéo e
industrializacdo, surgiu a necessidade da formacgéo do trabalhador, ainda que em nivel de
adaptacdo e com manutencdo de tecnologia importada. Considerando-se que o estado de S&o
Paulo detinha a hegemonia econdmica através da “politica dos governadores” devido a
producdo e exportagdo do café, a ampla reforma da instrucdo nacional foi iniciada por ele,
com a instalacdo na capital em 1892, da Escola Normal Caetano de Campos, e em todo o
estado, foram fundados os grupos escolares, substitutivos das anteriores escolas primarias ou
de primeiras letras (SAVIANI, 2004b, p. 23- 24).

Para Luciano Mendes de Faria Filho (2000):

Os grupos escolares, concebidos e construidos como verdadeiros templos de saber,
encarnavam, a um sé tempo, todo o conjunto de saberes, de projetos politico-
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educativos, e punham em circulacdo o modelo definitivo de educacdo do século
XIX: o das escolas seriadas.

Neles, e por meio deles, os republicanos buscardo mostrar a prdpria republica e seu
projeto educativo exemplar, e por vezes, espetacular. (p. 147).

Os recursos privados da oligarquia cafeeira e subsidios pablicos proporcionaram, na
cidade de Sao Paulo, um desenvolvimento inigualavel do Liceu de Artes e Oficios que, desde
a sua fundacdo em 1873, ja havia acompanhado o crescimento e diversificacdo da producéao
industrial-manufatureira. Para a classe dirigente paulista, como era de interesse incentivar
também o ensino de engenharia aliado ao profissional, visando a expansdo dos meios de
transporte entre as regides produtoras de café até o embarque no porto de Santos, foi fundada
a Escola Politécnica de S&o Paulo em 1894, que através de seus cursos de Engenharia Civil e
Arquitetura, constituiu uma articulacdo institucional e técnica com o Liceu de Artes e Oficios.
O corpo docente comum propiciou uma complementaridade de trabalho das duas instituicdes,
entre engenheiros e arquitetos, com mestres e operarios formados no Liceu, que através da
pedagogia da oficina-escola, formavam o operéario no préprio trabalho para o mercado,
enquanto que nas escolas profissionais na época denominadas de escolas-oficinas,
sobressaiam os conhecimentos cientificos em detrimento a familiarizacdo do oficio (CUNHA,
2000b).

As primeiras décadas do periodo republicano marcadas pela imigragdo estrangeira, a
urbanizagdo e a industrializacdo, e as reagOes decorrentes, como movimentos sociais e
sindicais urbanos, abriram uma nova fase na historia do pais, e a maioria dos imigrantes,
atraida pelas facilidades oferecidas pelo governo e oferta de trabalho na cafeicultura, se
estabeleceu no estado de S& Paulo. Conforme Cunha (2000b), em 1893, 70% dos
trabalhadores nas fabricas paulistanas eram estrangeiros, com os italianos mais numerosos
(36%), seguidos pelos portugueses (29%).

A cidade de Sédo Paulo, residéncia da burguesia latifundiaria e comercial e elo entre a
producdo agricola e o porto de Santos, de uma populacdo de 65 mil habitantes em 1890,
passou a 240 mil em 1900, e para atender a demanda de trabalhadores, foram criados cursos
noturnos de alfabetizacdo a menores trabalhadores do sexo masculino, que ndo podiam
frequentar a escola durante o dia, marcando o inicio da rede de escolas estaduais paulistas
(CUNHA, 2000b, p. 140-142).

Paralelamente a criacdo de dezenove escolas federais de aprendizes artifices de
ensino profissional priméario e gratuito, que a partir de 1910 ofereciam ensino pratico para
formacdo de técnicos e contramestres a menores que pretendessem aprender um oficio, com o

propdsito de conceder as classes proletarias meios de vencer as dificuldades da luta pela
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existéncia tornando-os adequados as necessidades das industrias locais, e desta forma
afastados da ociosidade, do vicio e do crime, houve a instalacdo de escolas profissionais
estaduais em S&o Paulo, originarias dos cursos noturnos alfabetizadores (CUNHA, 2000b, p.
63).

Estas escolas, consideradas como profissionais devido a Lei n° 1.192 de 1909,
instaladas na capital e no interior do estado, mantiveram a permanéncia da destinacdo do
ensino profissional a mesma clientela, ou seja, aos menores pobres, ndo criminosos de ambos
0s sexos, com mais de 11 anos de idade, e abandonados por falta de protecdo paterna ou
tutelar (CUNHA, 2000b, p. 142).

Ao atender a populagdo operéria, dentro de uma ética puritana de trabalho e da
necessidade de despertar a motivacdo pelo emprego, através de conhecimentos de aplicacéo
pratica, a rede estadual ofereceu inicialmente “artes industriais” para homens (com cursos de
mecanica, marcenaria, pintura, decoragdo ¢ eletricidade) e “economia e prendas manuais”
para mulheres, com cursos de rendas e bordados, confecgdes, flores e chapéus, pintura e
desenho profissional (CUNHA, 2000b, p. 142).

Em 1911 comecaram a funcionar em S&o Paulo, no bairro operario do Bras, a
“Escola Profissional Masculina” (atual Etec Getulio Vargas) e a “Escola Profissional
Feminina” (atual Etec Carlos de Campos), destinadas ao ensino das artes industriais para
homens e de economia doméstica e prendas manuais para mulheres. Estas instituicoes
serviram de modelo para dois institutos no interior, a “Escola Profissional de artes e Officios
de Amparo” (atual Etec Jodo Belarmino) e de Jacarei (atual Etec Conego José Bento) nos
quais era ministrado o “ensino das profissdes mais adequadas ao meio industrial” das
respectivas cidades (MORAES, 2002b, p. 48).

Ao final da década de 1920, o ensino profissional oficial paulista funcionava nos
seguintes locais: Sdo Paulo, Amparo (1913), Franca, com a escola Profissional Secundaria
Mista “Dr. Julio Cardoso”, de 1924, Campinas, com a Escola Secundaria Mista Bento
Quirino, de 1927, Ribeirdo Preto (1927), Rio Claro (1919), Sorocaba (1929), Mococa, Séo
Carlos, Santos, Santo André, Jad, Botucatu, Lins, Tatui, Santo Anténio do Pinhal, Limeira,
entre outras (MORAES, 2002b, p. 48, FONSECA, 1986, v. 5, p. 161-162).

Nesta época 0 estado de Sdo Paulo era o maior produtor industrial do pais,
constituindo 31% do valor da producdo nacional com fabricacdo de tecidos, produtos
alimenticios e vestuario, e producdo de aco e cimento. Porém, 75% da populagdo brasileira

em idade escolar permanecia analfabeta, o que incomodava os republicanos e demonstrava
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que a escola modelar ndo havia atingido as classes populares (GHIRALDELLI JUNIOR,
2003, p. 17).

Diante do apontamento de Carvalho (2000, p. 228), que erradicar o analfabetismo era
a nova prioridade na hierarquia das providéncias da reforma educacional, novos caminhos
foram tomados, como a implantagdo em Séo Paulo da Reforma Sampaio Déria em 1920, que
reduziu a escolaridade priméria obrigatoria, de quatro para dois anos.

O método analitico, considerado eficaz para que o aluno fosse capaz de exercitar
suas faculdades receptivas e desenvolver sua capacidade de conhecer, dentro da férmula
politica de um ensino basico condensado em dois anos, substituiu o ensino intuitivo longo e
enciclopédico, conhecido como ligdes de coisas, que embora concebido para adequar o ensino
as exigéncias sociais decorrentes da revolucdo industrial, ndo havia se mostrado eficiente. No
entanto, mal compreendida em seu intento pedagdgico e politico, a reforma Sampaio Ddria,
revogada em 1925, condensou o dilema “ensino primario incompleto para todos, ou ensino
integral para alguns” (CARVALHO, 2000, p. 229-230).

Costa (2006) apresenta a preocupacdo da justica brasileira, em relacdo aos menores,
refletida pela criacdo do primeiro juizo de menores do Brasil em 1923, no Rio de Janeiro, e
pela promulgacao do Cdédigo de Menores, em 1927. O termo “menor” designava na €poca,
criancas e adolescentes que cometeram atos infracionarios ou eram moralmente abandonados,
proximos da marginalidade, necessitando de assisténcia e protecdo moral. Através da
legislacdo constituida, o Estado teve sua acdo ampliada sobre a populacdo tida como
desqualificada, inclusive com poder de intervencdo sobre a familia, com a destituicdo do
patrio poder sobre os filhos, com préticas judicidrias atuantes, como aparelhos de
normalizacdo, para tornar os sujeitos Uteis e aproveitaveis. Uma das incumbéncias da
instancia judiciaria era encaminhar os menores a instituicbes bem definidas, como asilos e
institutos disciplinares. Nestes, a palavra “educacdo” era focada na regeneracdo e
disciplinamento e ndo na alfabetizacdo, com a adaptacéo e reinsercdo social realizada através
do trabalho, como antidoto contra a ociosidade e criminalidade.

Para a mentalidade da época, o trabalho gerava a possibilidade do ingresso dos
menores desvalidos no mundo produtivo, possibilitando retorno do “investimento” efetuado
nos internatos de asilos ou institutos disciplinares, dentro de uma educacéo conformadora e de
aceitacdo de condicdo social, objetivo almejado pelas classes altas da sociedade, que desta
forma, procurava se resguardar de possiveis tensdes e conflitos (COSTA, 2006).

Carvalho (2000) ressalta que os centros urbanos, sacudidos por campanhas das Ligas

Nacionais (que propunham o soerguimento moral da nacionalidade, o voto secreto, 0 servigo
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militar obrigatdrio e o combate ao analfabetismo) eram alvos das preocupagdes de uma nova
elite urbana, interessada em estruturar mecanismos de controle das populacGes pobres, como a
contencdo do fluxo migratério em direcéo as cidades, levando a escola aos sertdes brasileiros.
Este movimento denominado “entusiasmo pela educacao” representou a bandeira de
intelectuais que, desiludidos, propunham-se a “republicanizar a Republica”, através do poder
modernizador das reformas.

Como na década de 1920 as ferrovias no estado de Sao Paulo ja eram suficientes para
ligar as areas produtoras ao porto exportador, as necessidades das empresas passaram a ser de
natureza organizacional ou administrativa, o0 que as levou a criar escolas de aprendizes, com
cursos de ferroviarios, trafego, telégrafo e iluminacdo. Desta forma, o ensino de oficios ndo
mais se destinava a dar apenas instrucdo aos pobres, mas aproveitava 0s mais aptos, deixando
em segundo plano sua antiga dimenséo assistencial (CUNHA, 2000b, p. 132).

Ao contrario das dezenove escolas federais de aprendizes artifices implantadas em
1910, que funcionaram até 1942, quando a “lei” orgéanica transformou-as em escolas
industriais de nivel pds-primario, as escolas estaduais permaneceram e se estenderam pelo
interior do estado, através da rede de escolas profissionais primarias, secundarias e como
institutos profissionais. Conforme assinala Cunha (2000b), estes trés tipos de escolas

compreendiam:

e a escola profissional primaria, que ministrava o curso vocacional (estagio preliminar
de um ano aos cursos profissionais, para candidatos de 12 a 16 anos) e duas primeiras
séries do curso profissional (destinadas a preparacdo elementar e ao exercicio de
profissBes manuais, e continuagdo dos estudos nas escolas secundarias),

e aescola profissional secundéaria, em que era ministrado curso de trés anos de duracao
para maiores de 13 anos, com disciplinas de carater geral e formacéo profissional de
ensino de oficios, com trabalhos em mecéanica, madeira ou outros, conforme as
necessidades das forgas de trabalho, e

e 0 instituto profissional, com mais duas séries de aperfeicoamento, em classes noturnas
para trabalhadores que ja atuavam na industria e que desejassem aprender um oficio,

em cursos de dois ou trés anos de duragédo (p. 148-150).

No ensino profissional, que deveria ir ao encontro do futuro operario, o trabalho
manual era tido como principal meio educativo e disciplinador, e tais praticas socializadoras

eram reforcadas por comemoracdes de festas civicas, promogdo de escotismo e competicoes
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esportivas, sendo que ainda os alunos eram beneficiados com assisténcia médica e dentéria,
além de receberem a “sopa escolar” (CUNHA, 2000b, p. 144-145).

Para Moraes (2001, p. 178), o ensino profissional tinha por atribuicdo preparar
cidadaos conscientes de seus deveres e direitos politicos para constituir o cidadao operario. O
trabalho passou a ser visto como uma forga viva do progresso, com a consequente remissao de
sua lembranca preconceituosa dos tempos da escravatura. Estes objetivos eram estendidos as
escolas do interior, acrescidos da aspiracao de se fixar os trabalhadores ajustados ao mercado
de trabalho regional, qualificando-os para postos intermediarios no universo fabril, como
contramestres e supervisores de trabalhadores, que ndo passaram pela disciplinarizagdo na
escola, e que agora o faziam na propria fabrica.

Nestas escolas interioranas, o curso mais procurado era o de Mecanica, devido ao
campo aberto no conserto de maquinas agricolas e oficinas de companhias ferroviarias.
Quanto a forca de trabalho feminina, a oficina mais procurada era a de confecgdes, seguida
pela de bordados e flores e chapéus (MORAES, 2001, p. 182-183).

No que diz respeito aos oficios industriais e manufatureiros, Cunha (2000b, p. 196)
adverte que houve mudancas quanto aos destinatarios, métodos de ensino e produtos no
ensino profissional brasileiro, a partir das primeiras décadas do periodo republicano. As
poucas e acanhadas instituicfes dedicadas ao ensino compulsério de oficios artesanais e
manufatureiros cederam lugar a verdadeiras redes de escolas, por iniciativas do governo
federal, estadual ou até de particulares. Os destinatarios ndo eram mais 0s miseraveis (como
os filhos de escravos abandonados nas “casas da roda”), os sem opcao, ou os destinados ao
que Ihes era imposto, mas escolhidos mediante testes psicotécnicos ou vocacionais, que se
beneficiavam com o ensino profissional. Os métodos de ensino, antes espontaneos, empiricos
e reprodutivos nas préaticas artesanais de aprendizagem foram racionalizados em séries
metddicas para reduzir custos, e em resposta & formacdo de uma méo de obra padronizada e
homogénea de trabalhadores substituiveis, propiciando a extensdo a forca de trabalho dos
mecanismos de producdo inerentes ao regime fabril.

Concluindo, Manfredi (2003, p.94) observa que a Primeira Republica se caracterizou
como um periodo de grandes transformacdes e de grande ebuli¢do social, no qual se gestaram
novas praticas e concepcdes de Educacdo Profissional. Ao lado da concepcéo assistencialista
e compensatdria, surgiram a concepg¢do catolico-humanista, orientada pelo trabalho como
antidoto a preguica, vadiagem e as idéias revolucionarias, a concepcao anarco-sindicalista de
educacéo integral, e a visdo de formagéo profissional para o mercado de trabalho, segundo os

padrdes do regime fabril e do trabalho assalariado paulista.
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ApoGs quarenta anos, a republica do “café-com-leite”, constituida por coronéis do
leite de Minas Gerais e bardes do café de S&o Paulo, ao sofrer gradativo desgaste, foi
substituida pela “Era Vargas” a partir de 1930, que compreendeu trés periodos: governo
provisorio e revolucionario de 1930, Getulio Vargas no poder apos a Constituicdo de 1934, e
Estado Novo ditatorial, até 1945 (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 27 a 30).

Durante os anos 1930, o Brasil continuou a desenvolver sua urbanizacdo e
industrializacéo, tanto que em 1933 a producdo agricola foi superada pela industrial, e cidades
como Rio de Janeiro e Sdo Paulo ultrapassaram um milhdo de habitantes. Atento a esta
situacdo, Vargas criou em 1930 o Ministério da Educacdo e Salde Publica, que entre suas
gestdes, passou pelas reformas de Francisco Campos e Gustavo Capanema.

As reformas de Francisco Campos em 1931, que conforme Saviani (2004b, p. 31)
demarcaram o segundo periodo da ‘“historia da escola publica propriamente dita”, se
estenderam pela criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (Decreto n® 19.850, de 1931),
organizacdo do ensino superior e adogdo do regime universitario (Decreto n® 19.851, de
1931), organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto n°® 19.852, de 1931),
organizacdo do ensino secundario (Decreto n® 19.890, de 1931), organizacdo do ensino
comercial, com a regulamentacdo da profissdo de contador (Decreto n® 20.158, de 1931) e
consolidacao das disposicdes sobre a organizacdo do Ensino Secundério (Decreto n® 21.241,
de 1932).

Romanelli (2006, p. 131-136) analisa a Reforma Francisco Campos como sendo a
primeira a atingir profundamente a estrutura do ensino em nivel nacional, porém a criacdo da
Universidade de S&o Paulo, em 25 de janeiro de 1934, com a implementagéo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras tendo a obrigatoriedade de abrigar pelo menos trés dos cursos de
Direito, Medicina, Engenharia, Educagdo, Ciéncias e Letras, conservou a concepgao
aristocratica do ensino, com o velho sobrevivendo ao novo, também manifestada na figura
docente do catedratico, tal quais as relacdes socio-politicas do coronelismo. Quanto ao ensino
secundario, houve o estabelecimento definitivo do curriculo seriado e freqiiéncia obrigatdria,
com dois ciclos (fundamental de 5 anos, e complementar de 2 anos), exigidos para o ingresso
no curso superior, em um ensino enciclopédico altamente seletivo e voltado para elites.

O Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931 organizou o ensino comercial nos
niveis médio e superior, e regulamentou a profissdo de contador. O Curso médio era
constituido do primeiro e segundo ciclos. O primeiro ciclo era constituido de um curso
propedéutico (3 anos) e curso de auxiliar de comércio (2 anos); o segundo ciclo possuia 0s

cursos de técnico de secretario (1 ano), guarda-livros (2 anos), administrador-vendedor (2
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anos), atuério (3 anos) e perito contador (3 anos). Ndo havia articulacdo entre a escola
primaria e o curso médio profissional, pois o candidato deveria se submeter a um exame de
admissdo, com exigéncia de disciplinas ndo constantes do curriculo da escola priméaria (como
Francés, por exemplo), e o0 ensino comercial apresentou-se como um sistema fechado, sem
articulacdo com os outros ramos do ensino, terminal em ambos os ciclos, excetuando-se a
possibilidade Unica de acesso a educacéo de nivel superior, através do Curso de Financas de 3
anos, de atuario ou perito contador (ROMANELLI, 2006, p. 139-140).

Portanto, quanto ao ensino profissional, a Reforma Francisco Campos ndo escapou a
influéncia da velha tradicdo escolar brasileira, ao criar um verdadeiro estrangulamento no
ensino médio, manifestada pela auséncia de articulacdo dos cursos profissionais com o ensino
secundario, sendo privilégio deste ultimo o acesso ao ensino superior. Mesmo considerando o
ensino comercial, houve a cristalizacdo de dois sistemas fechados, sem qualquer abertura ou
possibilidade de transferéncia de um para outro, em uma época propicia no pais ao ensino
profissional, devido a industrializacdo (ROMANELLI, 2006, p. 139-141).

O ensino profissional permaneceu subordinado a Diretoria-Geral da Instrucéo
Publica, 6rgdo da Secretaria do Interior do Estado de Sdo Paulo até 1931, quando entdo foi
criada a Secretaria de Educacdo e Salde do Estado. Em 1934, com a criacdo da
Superintendéncia da Educacédo Profissional e Doméstica, formalizou-se administrativamente a
dualidade entre o ensino secundario, académico, que continuou subordinado a Diretoria-Geral
da Instrucdo Publica, e o ensino profissional, que passou a ser vinculado a Superintendéncia
(MORAES, 2001, p. 181).

Pela primeira vez no Brasil o termo técnico foi empregado na legislacdo educacional
em sentido estrito, designando um nivel intermediéario na divisdo de trabalho, embora esta
expressao seja utilizada de modo equivocado até nossos dias, como substantivo designando
pessoas que desempenham uma ocupacdo determinada, e como adjetivo, para distinguir tipos
de ensino, e ainda, para apontar a existéncia ou nao de habilidades especificas no ocupante de
um cargo (CUNHA, 2000c, p. 111).

As necessidades do desenvolvimento econdmico-industrial e de uma nova ordem
social burguesa, impuseram debates no periodo de 1931 a 1937 entre catolicos, liberais e
governistas a respeito da educacao. Os liberais defendiam o direito de todos a educacéo, a ser
assegurado pelo Estado, configurando-a como publica, gratuita e democratica, devendo
também ser leiga, contrariando a Igreja catolica, até entdo monopolizadora do Ensino Médio
ndo gratuito, e voltado a elite. Em resposta as disputas acirradas e sem acordo, os renovadores

lancaram em 1932 um documento denominado Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
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com a inten¢do tornar publicas as propostas defendidas, e desta forma, influenciar as decisGes
do governo (ZOTT]I, 2004, p.88-89).

Antes enfocada apenas como instrucdo publica, no Manifesto a educacdo dos
trabalhadores foi colocada como “escola de trabalho profissionalizante”, denotando a
preocupacdo com o éxodo da mocidade do campo para as cidades, e as necessidades regionais
profissionais e industriais (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 39).

O olhar do Manifesto em relacdo ao ensino profissional foi voltado para um novo
sistema de escola Unica com quatro graus assim articulados, sendo respeitados os periodos de
desenvolvimento natural do ser humano: a escola infantil, para criangas de 4 a 6 anos de
idade; a educacdo primaria, entre 0s 7 e 12 anos; o ensino secundario, para jovens de 12 a 18,
e 0s cursos superiores. Desta forma, o estudante seria encaminhado ao “limiar das profissdes”
apenas na Ultima etapa do curso secundario, apés a idade de 15 anos, quando ja seria possivel
organizar o ensino de modo a atender “as aptiddes e gostos”, bem como “a variedade de
formas de atividade social”, caracteristicas da adolescéncia (CUNHA, 2002, p. 277- 278).

A idéia da “escola tnica” do Manifesto dos Pioneiros de 1932 foi quebrada pela
Carta Magna de 1934, que isentou de impostos os estabelecimentos particulares de educacéo
priméria ou educacdo profissional gratuita, praticamente oficializando a rede de ensino
particular em detrimento da rede publica (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003).

Porém o pais receberia outra lei maior em 1937, feita por Francisco Campos, imposta
ao pais, como ordenamento legal do “Estado Novo”, instituido no golpe ditatorial de Getulio
Vargas que duraria até 1945, periodo em que o governo praticamente abriu mdo da
responsabilidade para com a educacdo publica, assumindo apenas um papel subsidiario em
relacdo ao ensino. Com um explicito dualismo educacional, em que ricos estariam no sistema
publico ou particular, e os pobres destinados as escolas profissionais, houve a extingdo da
igualdade formal légica de um estado liberal entre cidaddos. Assim, o incentivo dado as
classes menos favorecidas foi condicionado a opcdo pelo ensino profissionalizante pablico
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 82-84).

As intengdes da Constituicdo de 1937 foram ordenadas por um conjunto de leis
organicas decretadas de 1942 a 1946, denominadas de “Reforma Capanema”, que organizou,
de maneira elitista e conservadora o ensino primario, secundario, industrial, comercial, normal
e agricola (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 85).

Romanelli (2006, p. 154) considera que o governo preferia conduzir-se para o campo
das reformas parciais, do que para uma reforma integral do ensino, exigida naquele momento.

Assim, nos trés ultimos anos do Estado Novo, foram postos em execucao o Decreto-lei 4.073,
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de 30 de janeiro de 1942 (ou Lei Organica do Ensino Industrial), o Decreto-lei 4.048, de 22 de
janeiro de 1942, que criou o Servi¢co Nacional de Aprendizagem Industrial, e o Decreto-lei
6.141, de 28 de dezembro de 1943 (ou Lei Orgéanica do Ensino Comercial). Apos a queda de
Vargas e durante o Governo Provisério, foram baixados os seguintes Decretos-Lei: Decreto-
lei 8.529, de 2 de janeiro de 1946 (ou Lei Organica do Ensino Primario), Decreto-lei 8.530,
de 2 de janeiro de 1946 (ou Lei Orgénica do Ensino Normal), Decretos-lei 8.621 e 8.622, de
10 de janeiro de 1946, que criaram o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial, e 0
Decreto-lei 9.613, de 20 de agosto de 1946 (ou Lei Organica do Ensino Agricola), e com
todos esses decretos-lei, ficava reorganizado o ensino primério e o médio.

A Reforma Capanema e o surgimento de entidades como o Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (Inep), Instituto Nacional do Livro, Servico do Patriménio Historico e
Artistico Nacional, Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), e o Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) esbogaram um sistema de educagdo no pais,
até entdo inexistente. Porém, através da continuidade do dualismo educacional, a segregacao
antecipada, separando os dirigentes dos dirigidos desde cedo, persistiu com a escola
contribuindo pelas diferencas de chances de aquisi¢do cultural (GHIRALDELLI JUNIOR,
2003, p. 85).

As elites condutoras percorriam um caminho passando pelo primario, ginasio,
colégio, e pela opcdo a qualquer curso superior, sendo que as moc¢as podiam se
profissionalizar, ingressando no Instituto de Educacdo, apds o primario, e posteriormente
cursar a Faculdade de Filosofia. O ginasio (4 anos) e colégio (Classico ou Cientifico, com 3
anos) constituiam o Ensino Secundario, que de acordo com sua Lei Organica destinava-se as
individualidades condutoras, com base humanistica em um ensino patriético e nacionalista.
Altamente exigente e enciclopédico e sufocado pela ideologia autoritaria, que aconselhava
inclusive a ndo adogdo da co-educagdo dos sexos, 0 Ensino Secundario ficou muito distante
dos principios escolanovistas (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 89-90).

O caminho escolar dos pobres, caso escapassem da grande evasdo, consistia na
passagem do primario aos diversos cursos profissionalizantes, que s6 davam acesso ao curso
superior da mesma area. Este sistema de engessamento vertical dos grupos sociais era similar
ao engessamento sindical, que ndo permitia uma reivindicagéo livre dos trabalhadores frente
aos patrdes, sem a mediacdo governamental (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 87-89).

A Reforma Capanema, através da Lei Organica do Ensino Industrial de 1942, trouxe
como principal inovacdo o deslocamento de todo o ensino profissional para o grau médio,

pois o curso primdrio passou a ter conteudo geral, selecionando os alunos mais “educaveis”
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para o ensino industrial, ao contrario das escolas de aprendizes artifices, que anteriormente
recrutavam os alunos menos “educaveis” em virtude de sua origem social/cultural. Mesmo
que o ensino industrial recrutasse os piores entre os concluintes do ensino primario, era de se
esperar que tivessem rendimento superior ao dos “desvalidos” da situagdo anterior (CUNHA,
2000c, p. 36).

Essa medida foi possivel devido ao crescimento da rede de escolas primaérias,
mantidas principalmente pelos estados e municipios. Importante ressaltar o enfoque

esclarecedor e otimista de Fonseca (1986, v. 5):

As escolas seriam técnicas, industriais e artesanais ou de aprendizagem. Técnicas,
aquelas em que se ministrassem cursos técnicos; industriais, as voltadas para cursos
industriais; artesanais e de aprendizagem quando, respectivamente, tivessem como
finalidade dar cursos artesanais ou de aprendizagem [...].Com o advento do decreto
4.073, de 30 de janeiro de 1942, modificava-se, por completo, o quadro do ensino
industrial. Novos conceitos, novos fins, nova organizagdo. O pais havia atingido o
apogeu de sua legislagdo de ensino. Faltavam-lhe, apenas, medidas complementares,
que vieram, alias, logo em seguida. (p. 17).

No estado de S&o Paulo, a instalacéo de escolas profissionais em Mococa (1931), Sdo
Carlos e Santos (1933), e a farta legislacdo relativa ao ensino industrial atestaram a
extraordinaria evolucdo do ensino técnico paulista, sendo que em 1946 foi assinado o
Decreto-Lei n® 16.108, que determinou a criacao de cursos praticos em localidades do interior,
com a idéia de habilitar pessoal para trabalhos com formacdo menos profunda (FONSECA,
1986, v. 5, p. 161- 162).

O reforco oferecido pela Superintendéncia da Educacdo Profissional e Doméstica
junto a Secretaria da Educacao no estado de Sdo Paulo determinou a continuidade da rede de
escolas técnicas, permitindo em 1947 o surgimento do embrido da escola locus desta pesquisa,
através da intermediagdo politica do deputado estadual Oswaldo Ribeiro Junqueira. Sendo
assim, em Orlandia foi criado o Curso Prético de Ensino Profissional, através da Lei n°® 77, de
23/02/1948, instalado em 25 de junho de 1949 conforme os moldes do Decreto-lei n® 16.108,
de 14/09/1946 (FONSECA, 1986, v. 5, p. 182).

A finalidade deste curso era o atendimento imediato da necessidade de médo de obra,
advinda da industrializacdo da regido, com o oferecimento de cursos praticos de ensino
profissional de dois anos de Ajustadores Mecénicos, e cursos femininos de Servicos
Domeésticos (CURSO PRATICO DE ENSINO PROFISSIONAL DE ORLANDIA, Livro de
Atas de exames, 1949).

Em 21 de janeiro de 1954, atraves da Lei n° 16.108, o Curso Pratico de Educagéo de
Orlandia foi transformado em Escola Artesanal, com melhorias curriculares, sendo que, em

1958 oferecia os cursos de aprendizagem profissional em séries Unicas de Iniciacdo de
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Torneiro Mecénico, Desenho, Corte e Costura, e Servicos Domeésticos (ESCOLA
ARTESANAL DE ORLANDIA, Livro de Atas de exames, 1958).

Buffa e Nosella (1998, p. 69) ressaltam que os cursos oferecidos evidenciavam a
profunda ligacdo com o mundo do trabalho, com conhecimento util e pratico, embora o
curriculo tradicional compreendesse também disciplinas de cultura geral, como contribuicdo a
formagé&o intelectual e moral do trabalhador.

Cunha (2000c, p. 153-154) enfatiza que, apesar da ampliacdo da rede publica recém-
criada, esta ndo acompanhou a industrializacdo crescente, deixando de atender aos interesses
imediatistas e as exigéncias do parque industrial, quanto @ médo de obra qualificada, devido a
rigidez da legislacdo, que impedia a adaptacdo do ensino as transformacfes da economia, a
teia burocratica, que ndo permitia as escolas o cumprimento satisfatorio de até mesmo o que
tinha sido estabelecido, e as elevadas taxas de evasdo, que encareciam o funcionamento dos
cursos, atribuidas principalmente ao fato das familias retirarem seus filhos da escola para
ajudar no orcamento doméstico, quando ja possuiam certos conhecimentos profissionais que
0s habilitassem a trabalhar.

Ghiraldelli Janior (2003, p. 91 e 92) coloca também que os setores médios da
populacdo se esforcavam em manter seus filhos no ensino secundéario, propedéutico e no
ensino superior, alimentados pelo desejo de ascensdo social. Além disso, paralelas a rede
publica, as escolas profissionais do Senai e Senac, mais ageis na formacdo de méo de obra
qualificada, ainda ofereciam salario para estudar e treinamento nas préoprias empresas,
tornando-se mais atraentes para os setores mais pobres da populacao.

O Estado Novo terminou em 29 de outubro de 1945, e com a deposi¢do de Getulio
Vargas, houve a promulgagdo de nova Constituicdo em 1946. Foram iniciadas, nesta época,
tentativas para formular a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
constituidas de episodios conflituosos entre defensores da escola publica gratuita contra
empresarios de ensino, apoiados pela Igreja Catolica, organizadora de uma rede de escolas.
Assim, veio a publico em 1959 o Manifesto dos Educadores Mais Uma Vez Convocados, que
invocando as idéias do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932, centralizou e
organizou a campanha em favor das escolas publicas.

O Manifesto de 1959, a semelhanca do Manifesto de 1932, também foi escrito por
Fernando de Azevedo, e teve a colaboracdo de educadores e intelectuais de vérias tendéncias,
pessoas famosas ou de jovens que mais tarde se destacariam na vida dos brasileiros, como o
casal Fernando Henrique Cardoso e Ruth Correia Leite Cardoso. Mas diferentemente de 1932,

0 Manifesto de 1959 ndo se preocupou com questbes pedagogico-didaticas, e sim com a
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politica educacional, propondo que as verbas publicas servissem somente para as escolas
publicas, e que as escolas particulares se submetessem a fiscalizagdo oficial (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2003, p. 99).

No entanto, apos 13 anos de tramitacdo politica e com mais de duzentas emendas no
projeto inicial, foi promulgada a Lei 4024/61, como a primeira LDBEN, que garantiu
igualdade de tratamento por parte do poder publico para os estabelecimentos oficiais e
particulares, garantindo que as verbas publicas poderiam, inexoravelmente, ser carreadas para
a rede particular de ensino em todos os graus (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 98).

Zotti (2004, p. 119-120) afirma que, apesar da LDB 4024/61 ser mais flexivel que as
leis anteriores, especialmente com o ensino primario, permaneceram a seletividade e a
dualidade na estrutura educacional brasileira com o ensino secundario, devido a reunido dos
ramos do ensino técnico-profissional, sob a designacdo do ensino médio. A flexibilidade se
referiu ao acesso ao ensino superior e aproveitamento de estudos entre os diversos ramos do
colegial, e a dualidade foi manifestada na preferéncia social do secundario propedéutico,

voltado para a preparagao das “individualidades condutoras”.

1.3 A escola profissional de nivel médio no cenario atual da educacéo brasileira (1961-
1996)

Saviani (2004b, p. 40) afirma que a década de 1960 caracterizou-se por uma intensa
experimentacao educativa, inclusive sofrendo uma reorientacdo geral a partir de 1964, uma
vez que a nova situacdo instaurada com o golpe militar exigia adequacbes quanto ao
ajustamento da legislacao educacional.

Muitas destas adequacbes se referiram ao ensino profissionalizante, e
consequentemente se estenderam até a escola locus desta pesquisa, que juntamente com as
demais escolas artesanais da epoca tiveram sua denominacao alterada para industriais, através
do Decreto-lei 41.895, de 30/04/1963 (LIMA, 1987, p. 02).

Em seguida, a Escola Industrial de Orlandia recebeu autorizacdo para expedicéo de
diplomas com validade nacional passando a oferecer, além dos cursos profissionais ja
existentes, 0 antigo ginasio académico. Por esta razdo, mais uma vez teve seu nome alterado
para Ginéasio Industrial Estadual de Orlandia, pelo Decreto-lei n°. 44.533, de 19/02/1965. Em
15/05/68, através da Lei n° 10.114, em homenagem a um brilhante professor orlandino, a
escola passou a ser denominada Ginasio Industrial Estadual “Professor Alcidio de Souza
Prado” (LIMA, 1987, p. 02).



47

Buffa e Nosella (1998, p. 75) relatam que, mais importante do que registrar leis,
reformas e comissdes constituidas para o estudo dos problemas do ensino profissional, é
compreender as razdes destas continuas mudangas, pois nem mesmo as rapidas
transformacdes tecnoldgicas podem explicar tamanha profusédo legislativa, que ndo impede a
persisténcia do estigma da diferenga deste tipo de ensino com o académico.

Ghiraldelli Junior (2006, p. 112-113) ressalta a influéncia norte-americana que
comprometeu a politica educacional brasileira desse periodo, através de doze acordos entre o
Ministério da Educacdo e Cultura e a Agency for International Development (os acordos
MEC-USAID). Esta influéncia refletiu-se no ensino de segundo grau, que deveria atender a
populacdo em sua maioria, enquanto o ensino universitario fatalmente estaria destinado as
elites. O sistema educacional enunciado pelos generais-presidentes ndo deveria despertar
aspiracdes que ndo pudessem ser satisfeitas, sendo a profissionalizacdo da escola média um
dos mecanismos de contencdo imposto pela Lei n® 5.692/71, que alterou o ensino primério e
médio até nas suas denominacdes pelo reconhecimento legal, como ensino de primeiro e
segundo grau.

Zotti (2004, p. 164) salienta que uma das inovagdes contidas na Lei 5.692/71 em
relacdo a Lei 4024/61, diz respeito a escolaridade obrigatoria e gratuita de quatro para oito
anos, no denominado 1° grau, e no ensino de 2° grau, a reducdo de sete para trés ou quatro
anos. Em um momento em que as mobilizacbes pela educagdo eram praticamente
inexistentes, o governo voltou-se para as camadas populares, determinando a extensdo da
escolaridade obrigatéria como tentativa de mascarar as desigualdades e procurando melhorar
as condicdes de vida do povo, uma vez que o analfabetismo e a baixa média de escolaridade
da populagdo brasileira eram entraves ao desenvolvimento do “Brasil-poténcia”.

A reestruturacdo do funcionamento do ensino foi outra inovagédo da lei, ao definir
que os “curriculos” de 1° e 2° grau teriam um ndcleo comum, obrigatério em todo ambito
nacional, e uma parte diversificada, que atenderia as peculiaridades locais, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, sendo que o 1° grau deveria buscar a “sondagem de
aptiddes e iniciagdo para o trabalho”, enquanto que no 2° grau a busca seria para a habilitacdo
profissional (ZOTTI, 2004, p. 165).

Cunha (2000c, p. 179) apresenta que, devido & inexisténcia de recursos materiais e
humanos para adaptar as escolas existentes a nova concepg¢éo da escolaridade de oito séries do
1° grau obrigatorio, estas priorizaram as matérias do nudcleo comum do curriculo
(comunicagdo e expressdo, estudos sociais e ciéncias), estendendo “para cima” a seriagcdo das

antigas escolas primarias, ¢ “para baixo”, a dos antigos ginasios. Desta forma, a inicia¢ao para
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o trabalho prevista para o segundo segmento do ensino de 1° grau nem mesmo chegou a
existir efetivamente no curriculo, tendo seu abandono formal passado completamente
despercebido.

Cunha (2000c, p. 181-182) destaca que a politica da Lei 5.692/71 consistiu na fuséo
dos ramos do 2° ciclo do ensino médio, que na nomenclatura da LDB-1961, consistiam no
ensino secundario, normal, técnico industrial, técnico comercial e agrotécnico. Estes passaram
a constituir os cursos entdo denominados profissionalizantes, destinados a formar técnicos e
auxiliares técnicos para todas as atividades econdmicas, apesar da resisténcia das familias de
classe média, que associavam 0s cursos profissionais a formacdo de operarios. Os cursos
exclusivamente propedéuticos como o antigo colegial, representado pelos cursos classico e
cientifico, ndo tiveram mais lugar nesse grau de ensino.

A unidade escolar de Orlandia, ainda como Ginasio Industrial, havia em 1974,
comemorado seu jubileu de prata, mas ja se firmava com um novo status, ao abrigar no ano
seguinte, além do | Grau da 5% a 82 séries, também o Il Grau, conforme autorizacdo da
Resolucdo SE n° 11, publicada em 14/02/1975, com as habilitacdes de Auxiliar Técnico em
Mecanica e Técnico em Economia Domeéstica, mediante autorizacdo da Portaria C.E.I. de
44175 (LIMA, 1987, p. 02).

A profissionalizacdo universal e compulsoria apresentou a terminalidade do 2° grau
através de 130 habilitagdes técnicas oferecidas e relacionadas no Parecer n. 45/72, que
também fixou um nudcleo comum, e 0 minimo necessario de 2.900 horas para habilitacdo de
técnico industrial, com a inclusdo de pelo menos 1.200 horas de contetdo profissionalizante.
As habilitacBes que outorgariam o certificado de auxiliar técnico teriam o minimo de 2.200
horas, com pelo menos 300 horas de contetdo profissionalizante (CUNHA, 2000c, p. 190-
191).

Ramos (2005, p. 233) enfatiza que um dos projetos decorrentes da implantacdo da
reforma do 2° grau foi desenvolvido com o objetivo de implantar colégios agricolas, centros
interescolares, colégios integrados, além de escolas técnicas do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial e Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senai e Senac),
visando o aumento de 40.000 matriculas.

Em 1971, no estado de S&o Paulo, ocorreu a extingdo do Departamento do Ensino
Técnico estadual, e as escolas técnicas passaram para a rede de Ensino Basico da Secretaria
da Educacdo, sendo instituida a intercomplementariedade destas escolas, que em 1976 foram
denominadas de centros estaduais interescolares (GALLEGO, UTAGAWA e CAMARGO,
2002, p. 87).
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Assim, através da Resolucdo n° 13, de 21/01/1976, da Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo, a escola locus desta pesquisa recebeu a denominacéo de Centro Estadual
Interescolar “Professor Alcidio de Souza Prado” (LIMA, 1987, p. 02).

Ainda em 30 de mar¢o de 1976, no aniversario da cidade, com a presenca do entéo
governador do estado de Séo Paulo, Paulo Egydio Martins, foi inaugurado o prédio atual,
permitindo o acolhimento de cursos oriundos de outras escolas, com ampliagdo significativa
da quantidade de alunos e da equipe escolar. Desta forma, estava concretizado, pela
magnitude e modernidade da imponente construcdo, que o acanhado Curso Pratico de
Educacdo de 1949 havia em 27 anos, se projetado como uma escola com grande
representatividade social perante a comunidade.

Neste ano, a escola locus possuia 0 1° Grau de quinta a oitava série com
terminalizacdo em Iniciacdo para o Trabalho, com Economia Doméstica para meninas, e
Mecénica Geral, para 0os meninos. O Magistério de 12 a 42 séries do 1° grau, com
especificacdo em maternal e jardim de infancia, oriundo de outra escola estadual tradicional
foi acolhido, com alunas na segunda e terceira séries, mesmo diante da resisténcia apresentada
por professores e alunos, que ndo aceitavam a mudanca imposta. O funcionamento deste curso
no periodo da manha, tido como elitizado na época, muito colaborou para quebrar a antiga
cultura ainda persistente, de que a “escola industrial” era s6 para pobres. O 2° Grau era
oferecido com as Habilitagdes Profissionais de Auxiliar de Documentacdo Médica (Parcial,
com 3.510 h), Técnico em Economia Domeéstica (Plena, com 3.510 h) Desenhista Mecanico
(Parcial, com 3.510 h), e Técnico em Mecéanica (Plena, com 3.510 h), conforme a Lei
5.692/71 (CENTRO ESTADUAL INTERESCOLAR PROF. ALCIDIO DE SOUZA
PRADO, Grades Curriculares, 1976).

A partir de 1977, a mesma escola passou a oferecer o 2° grau com formacao
profissionalizante basica de 3.196 h, nos denominados setores primarios e secundarios, com a
implantacdo do setor terciario no ano seguinte, em 1978. Estas denominagdes eram
decorrentes da diferenciacdo das disciplinas instrumentais, sendo que o setor primario era
voltado para a area de disciplinas bioldgicas, o secundario para a area de exatas, e o terciario
para a area de humanas.

Como a grande maioria dos alunos do periodo diurno provinham de familias de
classe média preocupadas com o preparo para 0 vestibular de ingresso as universidades, o
ensino de 2° grau mais concorrido para este fim era o da area de Exatas, por conter disciplinas
consideradas mais dificeis, necessitando de aulas e acompanhamento de professores para

serem melhor entendidas, sendo que as disciplinas instrumentais oferecidas eram Inglés,
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Matematica Aplicada, Fisica Aplicada, Quimica Aplicada, Programa de Informacéo
Profissional, e nos minimos profissionalizantes, Eletricidade. Oferecido no periodo da manha,
destinava-se a uma clientela elitizada, que em sua maioria migrava na série final para escolas
particulares de Ribeirdo Preto, em busca de um ensino mais ainda direcionado a finalidade
pretendida.

O setor primério ficou relegado ao periodo da tarde com poucos alunos, uma vez que
ndo era vislumbrado um destino pratico, pois continha disciplinas voltadas para a area de
bioldgicas, consideradas mais “faceis” para estudar pelos alunos vestibulandos, com as
disciplinas instrumentais compreendendo Inglés, Fisica Aplicada, Biologia Celular-Genética,
Programa de Informacao Profissional, e nos minimos profissionalizantes, No¢Oes Bésicas de
Agricultura e Zootecnia, conforme os Pareceres CFE 76/75 e 26/77, e Deliberacdo CEE 3/77
e Parecer 77/77. O Parecer CFE 76/75 e outras legislagdes constituiram tentativas de
orientacdo as politicas educacionais voltadas para a profissionalizacdo, com implantacdo de
habilitacbes basicas, a partir da reforma da Lei 5.692/71. Porém o tema habilitacdo
profissional foi atrelado as necessidades de mercado de trabalho regional e local, comandando
as decisbes, e ndo relacionado a formacdo integral do adolescente, como o discurso dos
documentos queria fazer crer (ZOTTI, 2004, p. 192; 209).

O setor terciario possuia como disciplinas instrumentais, Técnicas de Redacdo em
Lingua Portuguesa, Inglés, Matematica Aplicada, Histdria Administrativa do Brasil,
Geografia Humana do Brasil e Programas de Informacdo Profissional, funcionando no
periodo da noite, com apenas uma classe para cada série (CENTRO ESTADUAL
INTERESCOLAR PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Grades Curriculares, 1977).

As oficinas e laboratorios da escola, acomodados em instalacbes amplas e com
maquinarios e equipamentos adequados, atendiam as aulas pretendidas para a formagdo de
alunos no Curso de Mecénica e de Desenhista Mecanico, e para 0s cursos de 2° grau de
Auxiliar Tecnico em Mecénica, em Economia Domestica e em Auxiliar de Documentagéo
Médica.

Matias (2004, p. 33, 34) ressalta que a tentativa de rompimento da dualidade
estrutural imposta pela Lei 5.692/71, colocando o ensino académico e o profissional em uma
mesma escola publica de 2° grau, de um modo geral apresentou perda da qualidade do ensino
académico devido a reducdo da formacéo geral, causada pela introducéo da formacao especial
voltada & profissionalizagdo, que por sua vez também foi prejudicada por falta de

investimento. Porém o mesmo autor apresenta a colocacdo de Cunha de que as escolas
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técnicas sobreviveram a deteriorizacdo do ensino de 1° e 2° graus por razdes pouco
conhecidas, mas que sdo expressas, supondo-se que elas:
Podem ser encontradas, embora ndo exclusivamente, na presenga de um ethos, uma
mentalidade forjada ao longo dos anos e orientada para a valorizacdo do ensino
técnico. Em poucos segmentos da educacdo brasileira encontrei professores dotados
de tamanho orgulho de pertencimento a um tipo de escola; ciosos da competéncia

acumulada; cientes das novidades em seu campo de conhecimento e conhecedores
das condicdes de mercado que esperavam por seus alunos. (CUNHA, 2000c, p. 147).

Com o oferecimento de classes de 2° grau, mais uma vez a escola teve sua
denominagdo alterada para Escola Estadual de Segundo Grau “Professor Alcidio de Souza
Prado” em 28/01/1978, conforme o artigo 2°, Inciso I do Decreto n°.400/75 (LIMA, 1987, p.
02).

Porém, logo em 30/01/1980, com fundamento no mesmo decreto acima citado, e por
receber uma clientela a partir da primeira série do primeiro grau, remanejada
compulsoriamente de outras escolas da cidade, a denominacdo da escola foi alterada para
Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau “Professor Alcidio de Souza Prado” (LIMA,
1987, p. 02).

O prestigio da escola locus da pesquisa na regido levou a concretizacdo de uma
parceria em 1981 com uma usina acucareira, levando a instalacdo de uma extensao
denominada Escola Profissionalizante Vale do Rosario, com cursos profissionalizantes de
Artes Industriais, Educacdo para o Lar e Corte e Costura (EEPSG PROF. ALCIDIO DE
SOUZA PRADO, Livro de Matriculas da Escola Profissionalizante Vale do Rosério, 1981).

Apesar de a escola profissionalizante se apresentar em evidéncia na época, em
relacdo as outras da Secretaria da Educacdo, Zotti (2004, p. 192- 193) coloca que, tanto para
0S empresarios, quanto para os trabalhadores e a sociedade, este tipo de ensino ndo preencheu
0s propositos esperados. Para os empresarios, 0 ensino profissionalizante ndo confirmou os
diagnosticos e solucdes propostas pela Teoria do Capital Humano, uma vez que seria mais
produtiva a formacdo do trabalhador com conhecimento béasico geral, ficando para as
empresas capacitar sua forca de trabalho. Para o trabalhador, este tipo de ensino também néo
foi ideal, pois Ihe tirou a oportunidade de um estudo aprofundado necessario para a vida
urbana, que exigia participacdo na vida sindical e politica do pais. Finalmente, também néo
foi atendido o objetivo implicito na Lei 5.692/71 de conter a demanda de universidades, pois
as classes média e alta ndo tinham a educac&o para o trabalho como objetivo de vida.

Diante do contexto apresentado e as dificuldades e ineficiéncia percebidas, foi

instituida a “Reforma da Reforma”, ou Lei n® 7.044/82, que revogou a obrigatoriedade da
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profissionalizagdo do 2° grau, substituindo os termos “qualificacdo para o trabalho”, para
“preparagdo para o trabalho”, e a habilitagdo profissional de “obrigatoria”, para “opcional”.

Nesta época, os curriculos escolares sofreram novas mudancgas, sendo que, conforme
dados registrados em 1987, a escola locus deste estudo apresentava 09 salas de primeiro grau,
da primeira a oitava séries, 12 de segundo grau, 03 de Magistério, uma de Técnico de
Desenhista Mecénico, e uma de Técnico de Contabilidade. Como cursos pré-
profissionalizantes, possuia 04 salas de Mecéanica Geral, 03 de Vestuario e Acessorios, e uma
de Trabalhos Artisticos de Utilidades Domésticas, mantendo convénio com uma Usina
Acucareira, em cursos de Artes Industriais, Corte e Costura e Pintura (EEPSG PROF.
ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 1987).

O segundo grau passou a se apresentar como o chamado “Inciso III”, conforme o
artigo 7°, da Deliberacdo CEE 29/82, com disciplinas do ndcleo comum, desvinculado da
parte profissionalizante, que era oferecida no chamado segundo grau “integrado”, com as
habilitacBes de Técnico de Desenhista Mecénico e Técnico em Contabilidade (EEPSG PROF.
ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 1987).

Os 21 anos da Ditadura Militar, iniciada em 1964 e finalizada em 1985, foram
pautados, em termos educacionais, pela represséo, privatizacdo da educacdo, excluséo de boa
parcela dos setores mais pobres do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do
ensino profissionalizante na rede publica regular sem qualquer arranjo prévio para tal,
divulgacdo de uma pedagogia calcada mais em técnicas do que em propoésitos (com fins
discutiveis) e tentativas variadas de desmobilizacdo do magistério através de abundante e
confusa legislagdo educacional. Tudo isto de tal forma que somente uma visdo bastante
condescendente com o governo do periodo poderia encontrar indicios de algum saldo
positivo, na heranca deixada por esse periodo em nosso pais. Desta forma, restou ao governo
civil pos-ditadura, apenas a triste heranca de um sistema educacional destrocado pela selva
legislativa, também responsavel pela ineficacia e falta de dire¢do de muitos setores do ensino,
comprometendo a educacdo nacional nas duas décadas subseqientes (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2006, p. 112-114).

Neste cenario, a exigéncia de se modificar por inteiro o arcabougo da educagéo
nacional foi sendo fortalecida, e a oportunidade surgiu com a instalagdo de um governo civil,
que caracterizou sua politica na retdrica “tudo pelo social”, baseada no clientelismo, tutela e
assistencialismo. A educag¢do, como resgate da “divida social”, através do ambiguo
documento entre o discurso e a pratica, denominado “Educa¢do para todos” do governo de

José Sarney em 1985, apresentou a continuidade quanto a problemas cruciais como a
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valorizagdo do professor, democratizacdo, proposta curricular e analfabetismo, entre outros,
da politica anterior do Governo Jodo Batista Figueiredo. A caracteristica assistencialista e
populista do governo foi também perseverada através da distribuicdo de alimentos e livros
(ZOTTI, 2004, p. 197; 199).

A democratizacdo do pais exigiu uma nova carta magna, a Constituicdo Federal
promulgada em 5 de outubro de 1988, que comparada as anteriores, apresentou um grande
avanco quanto a direitos sociais. A educacdo foi mencionada juntamente com a salde,
trabalho, lazer, seguranca, previdéncia social, protecdo a maternidade e a infancia, e
assisténcia aos desamparados, todos os aspectos visando o pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para a cidadania e qualificagio para o trabalho (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006,
p. 205).

Nesta época, na escola locus da pesquisa, 0 1° grau instituido com a implantacdo da
primeira série desde 1980 comecou a ser retirado gradativamente, uma vez que sua insercdo
havia sido em atendimento ao oferecimento de campo de estagio as alunas do Magistério,
curso mantido de 1976 a 1992, quando retornou para a escola de origem da Secretaria da
Educacdo. A escola lI6cus, em 1989, sofreu outra mudanca de denominacdo, através da
Resolucao SE n° 33, de 04/02/1989, para Escola Técnica de Segundo Grau “Professor Alcidio
de Souza Prado” (ETESG PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 1989).

A ETESG contava, portanto, em 1989 com cursos de 1° grau, com 3% e 42 séries e 5a
a 82 séries denominado Ensino Fundamental com entrosagem, no qual a parte diversificada
era constituida como pré-profissionalizante. O Magistério persistia com curso de 4.320 h, e 0
2° grau existia como integrado, com habilitagdo plena em Contabilidade, considerado de
grande relevancia na época, e 0 2° grau desvinculado do técnico, conforme artigo 7°, inciso 111
da Deliberagdo CEE n° 29/82 (LIMA, 1987, p. 02; ETESG PROF. ALCIDIO DE SOUZA
PRADO, Plano Escolar, 1989).

A partir de 1990 foi instalado o curso de Técnico em Processamento de Dados, que
persistiria até 1998, como curso integrado. Outros cursos integrados atenderam a clientelas
diferenciadas, como o de Desenhista de Arquitetura, que permaneceu de 1993 a 1995,
Técnico em Secretariado, com apenas uma turma iniciada em 1993, e Técnico em
Enfermagem, a partir de 1994 (ETESG PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano
Escolar, 1990-1993-1994; ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 1995-
1998).

Com a posse de Fernando Collor de Mello na Presidéncia da Republica em 1990,

houve a implementacdo do modelo inaugurado por Margareth Thatcher na Inglaterra dez anos
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antes, com mudancas que redefiniram a inser¢cdo do pais na economia mundial, como a
abertura prematura do mercado doméstico aos produtos internacionais. Isto ocorreu quando a
industria nacional mal iniciara seu processo de reestruturacao produtiva, com enfoque fordista
e diante de uma posicdo excludente do pais na divisdo internacional do trabalho. Desta forma,
dolorosamente foram buscadas alternativas por vantagens competitivas, resgatando-se
aspectos da Teoria do Capital Humano, em voga nos anos 1970, com énfase na educacao
como um dos principais determinantes na competitividade entre os paises, € na busca de
requisitos diferenciados de educacdo geral e qualificacdo profissional dos trabalhadores
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 56).

Disseminou-se a idéia de que, dentro da cidadania do século XXI, para a
sobrevivéncia no mercado de trabalho ou obtencdo de emprego, seria preciso o dominio dos
codigos da modernidade, repetindo-se a atribuicdo a educacdo, quanto a sustentacdo da
competitividade nos anos de 1990. Este ideério, iniciado no governo Itamar Franco com a
elaboracdo do Plano Decenal, trouxe arautos das reformas que se efetivariam no Pais,
inspirados pela Conferéncia Mundial da Educacdo para Todos na Tailandia, documentos da
Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), Projeto Principal de
Educacdo para a América Latina e Caribe (PROMEDLAC) todos da década de 1990, e
recomendagdes do Banco Mundial (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 56).

O documento de Jontien, na Tailandia, se preocupou com o analfabetismo dos paises,
principalmente os conhecidos como “E 9”, ou seja, os nove paises do mundo com maior taxa
de analfabetismo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistdo), sendo que os 155 governos participantes assumiram o0 compromisso de assegurar
uma educacdo basica de qualidade a criancas, jovens e adultos (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2002, p. 57).

No Brasil, a expressdo “para todos” sugeria uma universalizacdo da educagdo infantil
até o ensino médio. Alguns autores viram também uma reedi¢cdo do dualismo da educagéo
brasileira ao entenderem que, para estratos sociais diferentes, deveriam ser ministrados
ensinos diferentes, uma vez que as necessidades basicas de um e de outro ndo poderiam ser as
mesmas (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 61-62).

Nesta época, a escola locus desta dissertacdo recebeu uma ampliacéo significativa do
prédio, que passou a ser constituido por dois pavimentos, inaugurada em 31 de margo de
1991, na presenca do entdo Secretario da Educacdo de Sdo Paulo Wagner Rossi, e continuou
oferecendo os cursos de 1° grau, com 5% a 82 séries, em regime de entrosagem (até 1994),

Magistério (que permaneceria até 1992), o 2° grau com Inciso Il (até 1991) e integrados de
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com Processamento de Dados e Contabilidade, cursos pré-profissionalizantes de Mecénica
Geral, Vestuario e Acessorios, Servicos Gerais de Escritorio e Trabalhos Artisticos de
Utilidade Domestica, e ainda cursos de Qualificacdo Profissional de Vestuario e Acessorios,
Mecanica Geral e Computacdo (ETESG PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano
Escolar, 1991, p. 4v).

Porém, de forma inesperada para a equipe escolar, e através de uma reunido
conflituosa e inesquecivel no final do mesmo ano, foi comunicado pelo Diretor da época,
Professor Adonae Rodrigues de Lima, que a escola locus desta pesquisa mudaria de secretaria
estadual, o que realmente ocorreu, através da Resolugdo 281, de 29/11/1991, publicada no
D.O.E.de 30/11/91, fundamentada nos Decretos estaduais de n° 33.418, de 26/06/1991 e
34.032/91, de 22/10/1991, transferindo a Divisdo de Apoio a Escola Técnica Estadual
(DISATE), da Secretaria da Educacdo, para a Secretaria da Ciéncia e Tecnologia e
Desenvolvimento Econdmico, a partir de 1°/01/1992. Este ato significou uma grande quebra
na equipe de professores, pois todos tinham seus cargos pertencentes ao quadro da Educacéo,
e portanto, foram removidos ex-oficio, ou seja, compulsoriamente, para as escolas desta
secretaria que tivessem os mesmos disponiveis. E, com seus cargos espalhados pelas diversas
escolas da cidade e regido, poderiam optar por acompanhéa-los, se retirando da escola técnica
Ou permanecer nesta, em situacdo de afastamento, por um periodo maximo de mais dois anos.
Passado o primeiro impacto, muitos professores preferiram acompanhar fisicamente seus
cargos, porgue assim ja comecariam a contar tempo de servi¢o na unidade escolar, uma vez
gue estavam chegando em escolas que ndo representavam opc¢do pessoal de escolha, e onde
teriam de concorrer na atribuicao de aulas, com colegas mais antigos de “casa”. Outros, como
a pesquisadora em questdo, relutaram e permaneceram até o vencimento dos dois anos
permitidos no afastamento, para depois acompanharem seus cargos na Secretaria da
Educacéo.

Apos o impeachment do Presidente Collor em 1992, as bases politicas e ideologicas
para a educacdo langadas na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos comegaram a
influenciar a mentalidade brasileira, inspirando a publicagdo do Plano Decenal de Educacgéo
para Todos, em 1993, no governo de Itamar Franco, no qual o Brasil tracava suas metas locais
e acenava aos organismos multilaterais que o projeto educacional por eles prescrito, seria aqui
implantado, servindo também de inspiracdo para alguns anteprojetos que ja tramitavam no
Congresso Nacional, prenunciando os cortes de verbas, e a privatizagdo que assombrariam a
educacéo nos anos subsequentes (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 62).
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A escola moderna e universalizada proposta pela Cepal, em documentos de 1990 e
1992, deveria preparar para o aprendizado dos cddigos da modernidade, ou seja, 0 conjunto
de conhecimentos e destrezas necessarios para a construcdo da moderna cidadania e da
competitividade, com equidade e eficiéncia, e diretrizes de reforma institucional, como a
integracdo nacional e a descentralizagdo. A equidade, principio basico da proposta cepalina,
entendida como a igualdade de oportunidades de acesso, de tratamento e de resultados referia-
se ao acesso a conhecimentos socialmente significativos, com centralidade na qualidade da
oferta, e na eficacia das estratégias aplicadas para resolver o problema dos excluidos do
ensino e da capacitagcdo (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 64-65).

A disseminacdo e aceitacdo das propostas cepalinas no Brasil aconteceu devido ao
apoio de educadores e de 6rgdos como o MEC, dentro do consenso sobre a necessidade da
reforma da educacdo brasileira, idéia reforcada pela revisdo da politica educacional do
Relatério Delors (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 82-83).

Segundo este relatdrio, coordenado pelo francés Jacques Delors, e produzido de 1993
a 1996, a humanidade careceria de uma educacéo para o século XXI, diante do atual contexto
interplanetario de interdependéncia e globalizacdo, pois o ideal de progresso se apresenta
ligado a desilusdo de grande parte da populacdo mundial, impedida de assumir o ideario de
cidaddo do mundo, devido ao desemprego e exclusdo social. Sendo assim, o documento
assinala os trés grandes desafios para o século XXI: ingresso de todos os paises no campo da
ciéncia e tecnologia, adaptacdo das varias culturas e modernizacdo das mentalidades a
sociedade da informacdo, e vida democratica, ou seja, em comunidade (SHIROMA,
MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 65-66).

Quanto a educacdo média, revelando uma concepcao elitista, esta teria como objetivo
a revelacdo e aprimoramento de talentos, além do preparo de técnicos e trabalhadores para o
emprego existente e o desenvolvimento a capacidade de adaptagcdo a empregos inimaginaveis.
Desta forma, considera-se o aluno como um ator criador e um futuro empreendedor, dentro de
um ensino secundario alternante, configurando a sociedade educativa tanto na formacao
ocorrida no ambiente escolar como no trabalho, sendo alertado inclusive pelo relatorio, a
necessidade de se pensar em formas de certificagdo do conhecimento por meio dele adquirido
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 67- 68).

O Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e Caribe, embora publicado
em 1982, encontrou maior repercussdo nas diretrizes conhecidas como PROMEDLAC V, de
1993, cujo eixo seria a incorporacdo de conhecimentos no processo produtivo, para a justica e

equidade social, sendo a educacao colocada como estratégica e crucial para 0 novo milénio,
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considerando-se a “profissionalizagdo” como meio de aquisi¢do de uma base educacional para
inser¢do competitiva no mundo (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 70-72).

No final de 1993, a escola locus desta pesquisa, juntamente com mais de 80 escolas
técnicas da Secretaria Estadual da Educacdo paulista (das quais 35 agricolas), passou para o
Centro Paula Souza, instituicdo na época com 21 unidades e pertencente a Secretaria de
Ciéncia e Tecnologia, que assim teve quadruplicada sua rede, aumentando a capilaridade e a
diversidade de habilitacGes (CPS, Senai-SP, 2005, p. 17).

O Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (Ceeteps) é uma autarquia
de regime especial do governo do estado de S&o Paulo, ligada atualmente & Secretaria de
Desenvolvimento. Com a denominacdo de Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica foi
criada em 6 de outubro de 1969, pelo governador Roberto Costa de Abreu Sodré, iniciando
suas atividades com o oferecimento de cursos técnicos de nivel superior nas areas de
construcdo civil e mecénica, e cursos de qualificacdo noturnos. A énfase de uma vertente
educacional voltada ao ensino técnico e diferente da tradicional, &€ manifestada pelas palavras

do entdo governador, registradas por Motoyama (1995):

Toda vez que tinha de emitir um parecer, procurava mostrar o erro do
“bacharelismo”, que era preciso se desprender do passado para cair na realidade do
mundo moderno, que é o da tecnologia e da pesquisa... Ndo se faz uma grande nacéo
sem um ensino técnico competente. (p. 467).

A instituicdo s6 receberia o nome “Paula Souza” em 10 de abril de 1971, em
homenagem ao fundador da Escola Politécnica de Sdo Paulo. Atualmente, conforme Peterossi
e Araujo (2003, p. 67), constitui a principal instituicdo publica brasileira voltada para a
qualificacdo, capacitacdo e formacdo de recursos humanos, apta a dar suporte ao
desenvolvimento tecnoldgico do pais, constituindo ainda uma interface estratégica no
processo de assimilagdo, implementacéo e difusdo de conhecimento e praticas decorrentes das
inovagdes tecnologicas.

A atuagdo do ensino técnico em nivel médio nesta instituigdo teve seu inicio em
1981, ao receber seis colégios técnicos industriais das cidades de Campinas, Jundiai, Mococa,
S&o Bernardo do Campo, Sdo Caetano do Sul e Americana, com cursos concentrados em
determinadas areas produtivas, relacionadas com as caracteristicas econdmicas regionais. Em
1982, foram integradas escolas de 2° grau pertencentes a Secretaria da Educacdo paulista,
localizadas na capital, e em Sorocaba, Mogi das Cruzes e Santo André, aos quais foram
acrescidas as escolas técnicas de Sdo Paulo e Taquaritinga, criadas pelo proprio Ceeteps
(PETEROSSI e ARAUJO, 2003, p. 68-69).
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Conforme Alves (2005, p. 41), em virtude de dois decretos estaduais, as escolas
técnicas administradas pela Secretaria da Ciéncia e Tecnologia foram transferidas para a rede
do Centro Paula Souza: o Decreto n° 37.375 e anexos, de 27/10/1993, pelo qual a instituicdo
recebeu 82 unidades, e o0 Decreto n® 38.309, de 30/12/1993, com mais uma escola, sendo no
total, 83 escolas, incorporadas a partir de 1994.

Como jé foi enfatizado, entre estas escolas se encontrava a locus desta pesquisa, que
passou a ser denominada Escola Técnica Estadual Professor Alcidio de Souza Prado, que no
momento desta passagem histdrica, contava com cursos integrados de nivel médio e técnico
nas habilitagbes em Desenhista Mecanico, Desenhista de Arquitetura, Contabilidade,
Processamento de Dados e Enfermagem, e curso de qualificacdo bésica em Mecénica
(ETESG PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 1994).

O cenario brasileiro legal da época, ainda amparado no paradigma educacional
baseado na Lei 5.692/71, trazia a integracdo do ensino médio na instituicdo citada, que
prevaleceu até 1997.

Quanto a equipe escolar, que havia em 1992, acompanhado a mudanca legal de
alteracdo da escola locus da Secretaria da Educacdo para a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia
e Desenvolvimento Econdmico, um ano depois se via diante da integracdo a uma instituicéo,
naquele momento completamente desconhecida no interior do estado. Consciente de que a
mudanca anterior havia colocado a unidade escolar em um periodo de nenhuma melhoria e
qualquer expectativa de atencdo, uma vez que nas escolas agricolas, também integrantes do
mesmo grupo de escolas técnicas, ja faltavam recursos para manutencdo de matrizes de
animais, a equipe escolar remanescente comecou a tomar conhecimento do Centro Paula
Souza como instituicdo, através de capacitacfes e reunides na cidade de S&o Paulo, e aos
poucos, foi havendo uma interacdo positiva de integragéo entre a escola locus e a instituicdo
citada.

Porém, ap0s o periodo de afastamento de dois anos, os professores teriam de assumir
seus cargos da Secretaria da Educacéo, o que foi feito pela pesquisadora deste trabalho, onde
permaneceu até se aposentar em 2000. Quem quisesse continuar na escola técnica, teria de
passar por concursos do Centro Paula Souza, para ser admitido em outro vinculo
empregaticio, configurando a situacdo de acumulo de cargo, caminho construido na trajetoria
desta pesquisadora, integrante do quadro de professores desta instituicdo até os dias de hoje.

Conforme depoimento do professor Almério M. de Araudjo, Coordenador do Ensino
Técnico do Centro Paula Souza, a ampliagdo da rede desta instituicdo trouxe uma

diversificacdo de areas, ampliadas além da atuacdo das catorze escolas anteriores, como as de
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agropecuéria, satde, mineracdo e outras, tendo havido também um aumento da area regional,
que de 100 km da capital passou a abranger distancias de até 600 km, nos limites das
fronteiras estatais. Esta realidade exigiu uma concepcdo de gestdo educacional em
consonancia com a complexidade de expectativas regionais, diversidade de culturas e
estruturas das escolas técnicas recebidas (RISSO, 2005, p.16).

No cenario mundial, o diagnostico de um bilh&o de pobres no mundo levou o Banco
Mundial a buscar a contencdo da pobreza no plano educacional, apresentada em documento
de 1995, e no caso da educacdo profissional, este indicou o estreitamento de lagos do ensino
com o setor produtivo, na busca de melhores resultados, priorizando com a demanda da
economia a formacao de trabalhadores adaptaveis e capazes de adquirir novos conhecimentos
com mais facilidade, no enfrentamento de mudancas de emprego, cada vez mais frequentes
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002, p. 73-74).

Matias (2004, p. 36-37) afirma que, com a implantacdo de medidas de carater
neoliberal advindas de outros paises no Brasil no inicio de 1990, caracterizadas pela
dependéncia ao capitalismo internacional (através da transferéncia da tecnologia), houve uma
abertura aos produtos importados. Isto levou as inddstrias brasileiras a efetuar mudancas
organizacionais no processo produtivo e de trabalho, em adequacdo a nova ordem mundial,
mas carentes de definicdo politica-econémica e social.

A partir de 1994 o Brasil viveu o governo (democratico e republicano) do presidente
Fernando Henrique Cardoso, que em um clima de liberdade histérica, reorientou as leituras
pedagdgicas, sobressaindo o Plano Nacional de Educacdo e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/96. Porém, segundo Shiroma, Moraes e Evangelista
(2002, p. 78) sua intencdo era a adequacdo dos objetivos educacionais as novas exigéncias do
mercado internacional e interno, a consolidacdo do processo de formagdo do cidadao
produtivo, com recomendacdes especificas para educacdo profissional e atendimento a jovens
e adultos.

Na escola locus da pesquisa, ainda prevalecia o ensino integrado, com habilitacdo
profissional plena, conforme a Lei 5.692/71, e 0 2° grau com habilitacdo parcial, de acordo
com o Decreto Federal 7044/82, com o0s seguintes cursos registrados pelas grades curriculares
constantes no Plano Escolar do ano letivo de 1996, antes da promulgacéo da nova LDB 9.394,
em dezembro do mesmo ano: Habilitacdo Profissional Plena de Técnico em Processamento de
Dados (Integrado, com 3.878 h, pela Lei Federal 5.692/71 e Deliberacdo CEE 29/82),
Habilitacdo Profissional Parcial de Desenhista Mecanico (com 3.024 h, pela Lei Federal

5.692/71 e 7044/82), Habilitacdo Profissional Parcial de Programador de Microcomputador
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(com 3.528 h, pela Lei Federal 5.692/71 e Deliberacdo CEE 29/82), Habilitacdo Profissional
Plena de Técnico em Contabilidade (integrado, com 3.168 h, conforme Lei Federal 5.692/71 e
Decreto CEE 29/82), Habilitacdo Profissional Plena de Técnico de Enfermagem (integrado
em 4 anos, com 4.536 h, conforme Lei Federal 5.692/71 e Deliberacdo CEE 29/82), e
Qualificagdo Profissional I de Mecénica Geral, com 576 h, noturno, conforme Lei Federal
5.692/71 e Deliberacdo CEE 29/82 ( ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano
Escolar, 1996, p. 48-64).

A nova Lei 9.394 foi promulgada em 20 de dezembro de 1996 e fixou as novas
diretrizes da educagdo nacional, constituindo uma lei infraconstitucional normatizadora da
educacdo, unificando a regulamentacdo do ensino no pais. Em seu Titulo V, que trata dos
niveis e modalidades de educacdo e ensino, no Capitulo | - Composicdo dos niveis escolares,

artigo 39, a educacéo profissional se encontra enfocada:

A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidGes para a
vida produtiva (BRASIL, Ministério da Educacdo e do Desporto. Lei n® 9.394, de
20/12/96. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Diario Oficial
[da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 1996).

Saviani (2004b, p. 50) considera que a nova LDBEN foi acionada como um
instrumento de ajustamento da educacdo as demandas do mercado, numa economia
globalizada, centrada na tdo decantada sociedade do conhecimento e no contexto neoliberal,
ja instalado no pais.

Para Ramos (2005, p. 235) o papel do ensino médio deveria ser o de recuperar a
relacdo entre o conhecimento e a pratica do trabalho, explicitando como a ciéncia se converte
em poténcia material no processo de producdo, propiciando aos alunos o dominio dos
fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producéo, e ndo por mero adestramento
em técnicas produtivas. A proposta seria que o ensino médio ndo formasse técnicos
especializados, mas sim politécnicos, ou seja, com dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno, com concentracdo nas
modalidades fundamentais, que dao base a multiplicidade de processos e técnicas de producéo
existentes.

Portanto, o ideario da politenia buscava romper com a dicotomia entre educacéao
bésica e técnica, resgatando o principio da formagdo humana e sua totalidade, de tal maneira
que o objetivo profissionalizante ndo teria um fim nem em si mesmo, e nem nos interesses do
mercado. Desta forma, os estudantes estariam aptos a construir seus projetos de vida, dentro

de uma formacdo ampla e integral, representativa de uma critica radical ao modelo
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hegemonico do ensino técnico de nivel médio da Lei 5.692/71, centrada na contracdo da
formacao geral, em beneficio da formacéo especifica (RAMOS, 2005, p. 235-236).

No entanto, quanto ao capitulo sobre educacéo profissional da Lei 9.394/96, Saviani
(2003, p. 215- 216) o considera mais como uma carta de intengdes do que um documento
legal, uma vez que n&o define instancias, competéncias e responsabilidades, com
questionamentos a serem definidos através de leis relativas e mais especificas. Assim, indo ao
encontro da preocupacdo de Saviani torna-se importante enfatizar o artigo 40, no mesmo
capitulo da citada lei, que coloca a educacao profissional a ser desenvolvida em articulacéo
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicGes
especializadas ou no ambiente de trabalho, sendo que tais dizeres permitiram a
regulamentacdo da relacdo entre educacdo profissional e ensino médio, através do Decreto
2.208/97.

Cunha (2000c, p. 254-255) aponta que a disponibilizacdo da educacéo profissional
para alunos do ensino médio ou dele egressos, configurada através do Decreto n° 2.208/97,
por um sistema paralelo, apresentou uma articulacéo entre dois segmentos distintos. Enquanto
segmento distinto do ensino médio, a educacdo profissional passou a ser composta de trés
niveis, prevalecendo a preocupa¢do com 0s cursos técnicos, sendo assim distribuidos: o nivel
basico destinou-se a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de trabalhadores,
independentemente de escolarizacdo prévia, em cursos ndo sujeitos a regulamentacdo
curricular.

O nivel técnico destinou-se a proporcionar habilitacdo profissional aos alunos do
ensino médio ou dele egressos, com organizacdo curricular prépria, ministrados de forma
concomitante ou sequencial a este, sem a possibilidade de integracdo entre ambos, com
curriculos das habilitacbes técnicas organizados em mddulos, com terminalidade, e o nivel
tecnoldgico foi destinado aos egressos do ensino médio e técnico, em cursos de nivel superior
na area tecnologica, com diplomas de tecnélogos nas respectivas modalidades.

O Decreto 2.208, de 17/04/1997, regulamentou o artigo 39, sobre educagéo
profissional, no Capitulo I-Composicéo dos niveis escolares, no Titulo V da LDB n° 9.394, de

20/12/1996, estabelecendo, em seu artigo 1°, os objetivos da educagédo profissional:

Il — proporcionar a formacdo de profissionais aptos a exercerem atividades
especificas no trabalho, com escolaridades correspondentes aos niveis médio,
superior e de p6s-graduacdo (BRASIL. Decreto Lei n® 2208, de 17 de abril de 1997.
Regulamenta 0 § 2° do art. 36 e os artigos 39 a 42 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Diario
Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 1997).
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Segundo Ney (2006, p. 260), a reforma no ensino médio e técnico, instituida pela
LDB n°® 9.394/96 e o Decreto Federal n°® 2.208/97, surgiu fundamentada nos seguintes
argumentos: a) a necessidade de expansdo da oferta de vagas no Ensino Médio; b) a
adequacao da formacéo profissional aos novos perfis profissionais exigidos pelo mercado de
trabalho; c) a idéia de que o processo de formacao profissional deve deixar de ser estatico, ou
seja, obtido de uma vez com a qualificacdo profissional, e passar a ser continuo; d) a crescente
demanda do nivel de escolaridade do trabalhador em funcdo das novas tecnologias e
processos produtivos; e) o desaparecimento de uma série de ocupacdes profissionais sem que
o trabalhador tenha condicbes de ser re-profissionalizado; f) a transformacdo de escolas
técnicas de qualidade em preparatérios para vestibulares de alunos oriundos de elites,
deixando de cumprir sua missao, que é de formar técnicos de nivel médio; g) o alto custo de
uma escola técnica para oferecer a parte académica do curso técnico de ensino medio,
subutilizando os laboratorios e oficinas.

Porém o mesmo autor cita um estudo de Luiz Antonio Cunha, comparando as
reformas educacionais no Brasil, Argentina e Chile, que destaca a separacdo imposta pela
reforma educacional nos trés paises, desejada pelo Banco Mundial, como um reforco ao
dualismo historico, da “separacdo da educacdo e da capacitagdo” principalmente na educagao
intermediéria, com tendéncia a modularizacdo de cursos técnico-profissionais, “como um
imperativo da flexibilizacdo, entendida como solucédo para a articulagdo dos curriculos com o
mundo do trabalho e a adaptacao do curriculo as caracteristicas individuais do aluno” (NEY,
2006, p. 263 apud CUNHA, 2000, p. 67).

A separacdo entre os ensinos medio e profissional, gerando sistemas e redes distintas,
recebeu muitas criticas, como as de Manfredi (2003, p. 133, 138) que salienta 0 ocultamento
de intencGes de reducdo de custos do aluno do ensino profissionalizante, mais alto do que o
aluno do ensino médio regular, legitimando um projeto ndo consensual, que instaurou a
desestruturacdo das redes de ensino preexistentes, transferindo a responsabilidade de
manutencdo e gestdo do ensino técnico para estados, municipios, setor produtivo,
organizac0es ndo governamentais.

Também Moraes (2002a, p. 51) afirma que o Decreto 2208/97 reduz a formacdo
tecnologica a treinamento fragmentado, demarcado pelas necessidades do capital, com a
estruturacdo dos curriculos a partir de demandas pontuais de setores e empresas
regionalmente, menosprezando-se as necessidades do conjunto da economia.

Para Matias (2004, p. 39), uma das principais inadequagOes deste modelo foi a

passagem dos cursos técnicos para pés-meédio ou concomitante em escolas diferentes, pois



63

provocou a consequente diminuicdo do tempo de formacéo, causando a quebra de uma cultura
de formac&o técnico-artesanal, estabelecida no alunado ao longo de uma convivéncia maior
com os professores técnicos, em articulacdo com os de disciplinas de formacao geral e os de
formacéo especial.

Em decorréncia do citado decreto, na escola locus da pesquisa os cursos integrados
existentes passaram a ser gradativamente substituidos pelo Ensino Médio, separado do ensino
técnico de nivel médio. Sendo assim, os cursos integrados de Processamento de Dados e
Contabilidade terminaram em 1999 e o de Enfermagem em 2000, por estarem organizados em
quatro anos letivos (HEMERITAS e MAIA, 2005, p. 565).

Considerando-se o total de matriculas iniciais no Ensino Médio da ETE Alcidio,
foram realizadas 646 no ano de 1997, dltimo com matricula inicial no Ensino Integrado, em
que os cursos ofereciam Ensino Médio e Educacdo Profissional ao mesmo tempo, com a
matriz curricular contemplando disciplinas de Formacdo Geral e Educacdo Profissional. A
partir de 1998, as matriculas iniciais declinaram para 41 apenas, com a justificativa de que a
reducdo da oferta de vagas para primeira série do Ensino Médio separado do Ensino Técnico
se deu devido a limitacGes das escolas, e da necessidade de previsdo e projecdo para as
segundas e terceiras séries (HEMERITAS e MAIA, 2005, p. 12, 29).

Nos anos seguintes, as vagas para 0 Ensino Médio (a serem oferecidas somente no
periodo da manhd na escola locus da pesquisa e conforme a oferta da instituicdo), foram em
namero de 40 (de 1998 a 2000), 80 em 2001, 35 em 2001 e 2002, e 80 em 2004, com ingresso
através de vestibulinho organizado pela instituicdo, cuja relacdo inscritos/vagas oscilou entre
2,75, a mais baixa em 2001, até 9,74, em 2003 (HEMERITAS e MAIA, 2005, p. 567).

O perfil da escola mudou radicalmente com a mudanga do ensino integrado para a
oferta do ensino médio e técnico separadamente, e a equipe escolar sofreu uma reviravolta
devido & mudancga de oferta na atribuigdo de aulas, esforcando-se para ndo sofrer a dicotomia
imposta pela legislacdo, com professores sendo afastados uns dos outros, da convivéncia do
cotidiano escolar por periodos de trabalho e por diferenciagdo de cursos.

A clientela escolar mais uma vez sofreu adaptagdes, cientes de que poderiam cursar
ensino médio no periodo da manha, e se inscrever para prestar o vestibulinho pretendendo
ingresso nos cursos técnicos, por opcdo e independentemente a partir da segunda série do
Ensino Medio. Em 1999, na ETE Alcidio de Souza Prado havia os cursos técnicos de nivel
médio de Informatica nos periodos da tarde e noite (antigo Processamento de Dados) e
Contabilidade (noite), sendo que a partir de 2000 passou a ser oferecido o curso de
Enfermagem, no periodo da noite (HEMERITAS e MAIA, 2005, p. 567).
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Peterossi e Aradjo (2003, p. 72) destacam que no plano organizacional do Centro
Paula Souza, a legislacdo determinava que as escolas que ofereciam curso técnico de nivel
médio optassem entre trés possibilidades de organizacdo: a primeira seria a manutencao
somente do ensino médio, a segunda, somente dos cursos técnicos, e a terceira, do ensino
médio com formacdo propedéutica, e do técnico de forma concomitante ou na sequéncia.
Nesta ultima opcéo, escolhida pela maioria das escolas técnicas da instituigdo, como a escola
objeto deste estudo, as matriculas para o ensino médio e técnico sdo distintas, e 0 aluno pode
frequentar o ensino médio de manha, e optar por um curso técnico, a tarde ou a noite. Da
mesma forma, os cursos técnicos recebem tanto alunos da propria escola, como de outras que
oferecem Ensino Médio. O curriculo do Ensino Médio do Centro Paula Souza pode conter
componentes curriculares profissionalizantes na parte diversificada, até o limite de 25% da
carga minima desse nivel de ensino, ou seja, 600 h. A instituicdo escolar podendo fixar os
critérios para a selecao de alunos, optou pelo vestibulinho institucional, e ainda é responsavel
pela organizagédo das turmas e dos cursos.

A aplicabilidade legal deste Decreto pode ser observada de forma exemplificada na
escola locus da pesquisa, através dos cursos que eram oferecidos no ano letivo de 2000, em
que os cursos de habilitacdes profissionais plenas foram gradativamente sendo substituidos
pelo Ensino Médio e Técnico de forma concomitante ou sequencial, conforme opc¢do da
instituicdo ao qual a escola pertence. O Ensino Médio, com carga horéria total de 3000 h,
oferecido no periodo da manhd, constava no seu quadro curricular a base nacional comum e a
parte diversificada, com Inglés, Leitura e Producdo de Texto, Informética, Tecnologia e Meio
Ambiente, Etica e Cidadania, Gestdo e Qualidade e Estatistica, com ainda um médulo de
preparacdo basica para o trabalho, com as opc¢Bes na area de Administracdo e na area de
Satde (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar 2000, p. 100-101).

Os cursos de habilitagdo de técnico em Informética (1900 h), Contabilidade (1500 h),
Administracdo (1500 h), com duragdo de trés semestres, e Enfermagem (4 semestres)
apresentavam conteudos profissionalizantes e disciplinas optativas, conforme o inciso Ill-
artigo 6° do Decreto 2208/97 como Leitura e Producdo de Textos, Matematica Financeira,
Tecnologia e Meio Ambiente, Etica e Cidadania, Psicologia, Informatica e Gestdo e
Qualidade (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar 2000).

A Escola também oferecia, promovendo a inser¢do social e preparacdo para o
trabalho, curso supletivo de Ensino Fundamental (1760 h) e qualificacdes bésicas de torneiro

mecanico e operador de maquinas operatrizes, ambas, em geral, com 360 h compreendendo
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habilidades basicas, de gestdo e especificas, e voltados a clientela com apenas a 82 série do
Curso Fundamental (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar 2000).

Apesar de o pais estar vivendo a partir de 2002 um periodo democratico, através de
um governo representativo de forcas politicas de setores fora do campo das elites tradicionais,
com maior liberdade e respeito dos diversos setores sociais para com as instituicdes politicas
democréticas brasileiras, se comparado com toda a historia do pais, paradoxalmente a
concentracdo de rigqueza aumentou, enquanto a situacdo de extrema desigualdade e
concentracdo de renda ainda persiste. Mesmo apds vinte anos de democracia em 2005, o
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea) divulgou que, entre 130 paises selecionados,
o0 Brasil estava atrds somente de Serra Leoa, quanto a distancia entre 0s mais ricos e 0s mais
pobres, fato que em outros paises poderia ser justificado devido as adversidades naturais,
enquanto que na realidade nacional, isso poderia ser atribuido somente como resultante da méa
distribuicéo social de renda e riqueza (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 160).

Portanto, discussdes sobre politica educacional, idéias pedagdgicas e legislacdo tém
como cenario essa situacdo econémica pouco favoravel, em que dispositivos legais, diretrizes
curriculares e politicas publicas apresentam a intencionalidade de conferir ao antigo sistema
de educacdo profissional uma nova institucionalidade. Conforme o Censo de Educagéo
Profissional (MEC-Ministério da Educacgdo e Cultura/Inep/SEEC-1999), entre as instituicoes
publicas, as redes estaduais sdo numericamente mais expressivas no nivel técnico (71,7% das
escolas publicas), oferecendo 62,7% dos cursos e sendo responsaveis por 65% das matriculas.
Em relacdo a oferta de cursos, 0 mesmo censo revela a predominancia da area de servigos,
compreendendo 53,7% no nivel basico, 68,6% no técnico e 74,2% no tecnoldgico. No nivel
técnico, predomina a oferta de cursos na area industrial, como os de alimentos/ bebidas,
mecanica/ metalurgia, eletrotécnica/ eletronica; e na area de servicos hd a predominéncia de
informatica e gestdo, contabilidade, administragdo, secretariado e artes, esta Ultima com
atividades culturais, artesanais e esportivas (MANFREDI, 2003, p. 147- 148).

Esta autora ainda conclama que, conforme documento do Ministério do Trabalho e
Emprego de 2001, a educacéo profissional brasileira efetiva-se atualmente em uma vasta rede

diferenciada, composta de:

e Ensino médio e técnico, incluindo redes estadual, municipal e privada,

e Sistema S, que inclui os Servicos Nacionais de Aprendizagem e de Servigo Social, mantidos por
contribuicdes parafiscais das empresas privadas: Senai/Sesi (industria), Senac/Sesc (comércio e servico,
exceto bancos), Senar (agricultura), Senat/Sest (transporte sob pneus), Sebrae (todos os setores, para
atendimento a micro e pequenas empresas), Sescoop (cooperativas de prestacdo de servicos),

e Universidades publicas e privadas, com cursos de graduacdo, p6s-graduacdo, servicos de extensdo e
atendimento comunitério,

e Escolas e centros mantidos por sindicatos de trabalhadores,
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e Escolas e fundacBes mantidas por grupos empresariais,

e Organizagdes ndo governamentais de cunho religioso, comunitério e educacional,

e Ensino profissional livre, concentrado em centros urbanos e pioneiro na formagdo a distancia, via
correio (Manfredi, 2003, p. 143- 144).

Em 23/07/2004, O Decreto 2.208 foi revogado pelo Decreto 5.154, que em seu artigo

1° trouxe a determinacdo de que maneira a educacao profissional deve ser desenvolvida:

Art. 1° A educacdo profissional, prevista no art. 39 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), observadas as
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, sera
desenvolvida por meio de cursos e programas de:

| — formacéo inicial e continuada de trabalhadores;

I — educacéo profissional técnica de nivel médio; e

111 — educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e de pds-graduacao.

(BRASIL. Decreto Lei n°5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o 8§ 2° do art.
36 e o0s artigos 39 a 41 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacéo nacional, e da outras providéncias. Diério Oficial
[da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 26 jul 2004).

Em seu artigo 3°, viabiliza a oferta de capacitacdo, aperfeicoamento, especializacdo e
atualizacdo, em todos os niveis de escolaridade, por itinerarios formativos, objetivando o

desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social:

Art. 3° Os cursos e programas de formacéo inicial e continuada de trabalhadores,
referidos no inciso | do art. 1° incluidos a capacitacdo, o aperfeicoamento, a
especializacdo e a atualizagdo, em todos os niveis de escolaridade, poderdo ser
ofertados segundo itinerarios formativos, objetivando o desenvolvimento de aptidfes
para a vida produtiva e social.

8§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se itinerario formativo o conjunto de
etapas que compdem a organizacdo da educacdo profissional em uma determinada
area, possibilitando o aproveitamento continuo e articulado dos estudos.

§ 2° Os cursos mencionados no caput articular-se-do, preferencialmente, com os
cursos de educacdo de jovens e adultos, objetivando a qualificacdo para o trabalho e
a elevacdo do nivel de escolaridade do trabalhador, o qual, apds a conclusdo com
aproveitamento dos referidos cursos, fara jus a certificados de formacéo inicial ou
continuada para o trabalho (BRASIL. Decreto Lei n® 5.154, de 23 de julho de 2004.
Regulamenta o0 8 2° do art. 36 e os artigos 39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e da
outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF, 26 jul 2004).

Considera-se itinerario formativo o conjunto de etapas que compdem a organizagédo
da Educacéo Profissional em uma determinada area, possibilitando o aproveitamento continuo
e articulado de estudos, de acordo com o paragrafo 1° do Artigo 3° do Decreto n° 5.154/2004.
Tais etapas com terminalidade podem ser organizadas com cursos especificos, modulos,
ciclos, blocos tematicos, projetos, alternancia de estudos com trabalho ou outras formas,
“sempre que o processo de ensino e aprendizagem assim o recomendar”, conforme orienta o
artigo 23 da LDB 9.394/96 (Parecer n® CNE/CEB 39/2004). Porém ha de se considerar que,
os itinerarios formativos promoveram ainda mais a segmentacdo do curso profissional como

“atalhos”, para compartimentar e formar apressadamente a méo de obra julgada necessaria.



67

Finalmente, em seu artigo 4° coloca a articulagdo do ensino médio com o técnico de

forma integrada, concomitante ou subsequente:

Art. 4° A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 2°
do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n° 9.394, de 1996, sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:

I — os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo;

Il — as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

Il — as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

§ 1° A articulagdo entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-a de forma:

| — integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno & habilitacdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula
Unica para cada aluno:

Il — concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre
a educacdo profissional técnica de nivel médio pressupde a existéncia de matriculas
distintas para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c) em instituicdes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos
pedagogicos unificados;

111 — subsequiente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

8§ 2° Na hipotese prevista no inciso | do § 1° a instituicdo de ensino devera,
observados o inciso | do art. 24 da Lei n°® 9.394, de 1996, e as diretrizes curriculares
nacionais para a educagdo profissional técnica de nivel médio, ampliar a carga
horéria total do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, 0 cumprimento das
finalidades estabelecidas para a formacéo geral e as condi¢des de preparagdo para o
exercicio de profissdes técnicas (BRASIL. Decreto Lei n® 5.154, de 23 de julho de
2004. Regulamenta o0 § 2° do art. 36 e os artigos 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e da
outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF, 26 jul 2004).

Desta forma, o governo Lula em 2004, dentro dos principios neoliberalistas, reabriu
0 leque de opgdes articuladoras do Ensino Médio e Ensino Técnico, deixando para as
instituicbes de ensino a finalizacdo decisdria entre as formas integrada, concomitante ou
subsequente, envolvendo 2.789 estabelecimentos com cursos técnicos no pais, dos quais 71%
em instituigbes privadas, com 600 mil alunos, conforme o Censo Escolar 2003
(CONSTANTINO, 2004).

Os cursos de Educacdo Profissional de nivel médio oferecidos na forma integrada
com o Ensino Médio, conforme a Resolugédo n° 1, do Conselho Nacional de Educacéo, de 03
de fevereiro de 2005, tiveram sua carga horaria ampliada para um minimo de 3.000 horas,
para habilitacdes profissionais que exigem minimo de 800 horas, de 3.100 horas para aquelas
gue exigem minimo de 1.000 horas, e 3.200 horas para aquelas que exigem minimo de 1.200



68

horas. Porém, os cursos de Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, nas formas
concomitante ou subseqliente ao Ensino Médio, passaram a considerar a carga horaria total do
Ensino Meédio, e praticar a carga horaria minima exigida pela respectiva habilitacéo
profissional, de 800, 1.000 ou 1.200 horas, segundo a correspondente area profissional
(CONSTANTINO, 2004).

Diante de tantas mudancas impostas pela legislacdo pertinente, torna-se interessante
oportuno apresentar as conclusdes abaixo, que envolvem o ensino médio e o técnico do
Centro Paula Souza, de 1996, quando ainda era oferecido o ensino integrado, e a reforma
decorrente do Decreto 2.208/97.

Conforme Peterossi e Araudjo (2003, p. 73), o inicio da implantacdo da reforma no
estado de Sao Paulo se deu com a matricula do ensino técnico, independente da matricula do
ensino médio, 0 que causou um impacto negativo, refletido pela reducédo de 50% da matricula
total, em todas as redes de ensino, tanto publica como particular, de 1996 a 1999, revelando
uma agonia desse nivel de educacéo profissional.

Os mesmos autores inferem que no Ceeteps, no entanto, a opcao pela modularizagédo
dos cursos técnicos e a separacdo do ensino médio vém apresentando resultados
significativos, quanto a ampliacdo de vagas e a demanda para 0 ensino técnico, em um
momento em que sdo exigidos novos atributos aos profissionais, e em que a modernizacgéo e
eficiéncia do ensino técnico passam pela superacdo das antigas qualificacBes restritas,
apostando em curriculos que atendam a exigéncias técnico-abstratas e de novos dominios
socio-comunicativos, fundamentais para uma formacdo flexivel adequada as mudancas
constantes nos planos social e profissional.

A tabela 1 apresenta o panorama da demanda anual total do Ensino Médio e Técnico,
na instituicdo citada, durante os anos de 1989 a 2006, considerando a soma dos vestibulinhos
semestrais, e o fato de que de 1989 a 1997 o Ensino Médio e o Técnico eram integrados,
conforme a Lei 5.92/71.

A partir de 1998, o oferecimento de vagas para o Ensino Médio se desvinculou do
Ensino Técnico, com matriculas separadas.

Também se torna relevante salientar o aumento de 14 para 96 escolas a integrarem o
Centro Paula Souza a partir de 1994, com o recebimento das escolas técnicas da Secretaria da
Educacdo por esta autarquia estadual, e depois do ano de 1999, a instituicdo entrou em

expansao, ampliando o numero de escolas da rede.
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ANO TOTAL DE ESCOLAS VAGAS INSCRITOS DEMANDA

1989 14 7.077 26.297 3,72
1990 14 7.457 28.672 3,84
1991 14 7.511 31.858 4,24
1992 14 8.036 32.051 3,99
1993 14 8.418 39.449 4,69
1994 96 8.531 50.827 5,96
1995 96 24.031 91.076 3,79
1996 98 24.986 110.944 4,44
1997 99 21.867 100.054 4,58
1998 99 31.402 36.745 1,17
1999 99 40.609 41.757 1,03
2000 99 46.514 39.218 0,84
2001 107 51.731 42.569 0,82
2002 106 52.774 49.555 0,94
2003 110 52.179 49.044 0,94
2004 112 55.572 50.011 0,90
2005 112 56.563 44.461 0,79
2006 129 60.564 52.053 0,86

Tabela 1 - Demanda anual total do Ensino Médio e Técnico, durante os anos de 1989 a 2006, das escolas
do Centro Paula Souza
Fonte: Comissdo Executiva de Vestibulinho - Centro Estadual de Educacéo Tecnoldgica
Paula Souza -2006 (CPS- Quadro Comparativo, 2007).

Na tabela 2, relacionada ao ensino técnico, do ano de 1989 a 2006, deve-se
considerar, como na tabela anterior, que até 1997 a oferta de vagas do ensino médio e técnico
era através do ensino integrado. A oferta de vagas do ensino técnico, portanto pode ser
verificada a partir de 1998, quando a quantidade oferecida na rede da instituicdo foi de
23.569, para 71.139 inscritos, com a demanda de 3,02.

Mesmo com a ampliacdo de oferta de vagas nos anos seguintes, que mais que
duplicou até 2006, quando atingiu a quantidade de 52.705, nota-se uma significativa procura
pelos cursos técnicos oferecidos, com demandas aumentadas progressivamente, chegando a
configurar-se, a partir de 2001, no patamar de sempre mais do que quatro candidatos por
vaga, demonstrando desta forma, a importancia que a sociedade em geral atribui aos cursos
técnicos de nivel médio oferecidos pela instituicao.

Conforme Araujo e Monteiro (2006, p. 8) esse fato pode ser creditado, entre outros,
aos processos de renovacgdo da oferta de cursos e de atualizacdo docente, ambos centrados no

conceito de competéncia e na pedagogia de projeto, além da dedicacdo exclusiva do periodo
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noturno para os cursos tecnicos modulados, fator determinante na presenca majoritaria de

trabalhadores nesta modalidade de ensino.

ANO VAGAS INSCRITOS DEMANDA
1989 7.077 26.297 3,72
1990 7.457 28.672 3,84
1991 7.511 31.858 4,24
1992 8.036 32.051 3,99
1993 8.418 39.449 4,69
1994 8.531 50.827 5,96
1995 24.031 91.076 3,79
1996 24.986 110.944 4,44
1997 21.867 100.054 4,58
1998 23.569 71.139 3,02
1999 32.226 112.680 3,50
2000 38.302 134.086 3,50
2001 43.672 183.788 4,21
2002 44,781 221.553 4,95
2003 44.316 230.222 5,20
2004 47.768 236.053 4,94
2005 48.767 244.874 5,02
2006 52.705 238.747 4,53
Tabela 2 - Demanda anual total do Ensino Técnico, durante os anos de 1989 a 2006 das escolas do Centro
Paula Souza

Fonte: Comissdo Executiva de Vestibulinho - Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza- 2006
(CPS-Quadro Comparativo, 2007).

Mesmo apds 1997, em que houve a separacdo do Ensino Medio e o Técnico de nivel
médio, a maioria das escolas do Centro Paula Souza continuou a oferecer o Ensino Médio,
sendo que atualmente este se faz presente em 93 das 118 ETEs, atendendo alunos que,
conforme o Decreto 5.154/2004 podem cursar o Ensino Técnico e Médio de forma
concomitante na mesma instituicdo de ensino.

Na tabela 3 encontram-se registrados os dados relacionados ao Ensino Médio, no
Ceeteps, apresentados em quadro quantitativo da Comissdo Executiva do Vestibulinho, que
demonstram a manutencdo da quantidade de vagas a serem oferecidas, durante o ano de 1998
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a 2006, que oscilaram de 7.833 a 7.859. Porém, a demanda que nunca foi de menos de quatro
candidatos por vaga, aumentou para 6,62 no ano de 2006, demonstrando a credibilidade deste

curso, reconhecida pela populacao de todo o estado de Sao Paulo.

ANO VAGAS INSCRITOS DEMANDA
1989 Integrado: Médio e Técnico
1990 Integrado: Médio e Técnico
1991 Integrado: Médio e Técnico
1992 Integrado: Médio e Técnico
1993 Integrado: Médio e Técnico
1994 Integrado: Médio e Técnico
1995 Integrado: Médio e Técnico
1996 Integrado: Médio e Técnico
1997 Integrado: Médio e Técnico
1998 7.833 36.745 4,69
1999 8.383 41.757 4,98
2000 8.212 39.218 4,78
2001 8.059 42.569 5,28
2002 7.993 49.555 6,20
2003 7.863 49.044 6,24
2004 7.804 50.011 6,41
2005 7.796 44.461 5,70
2006 7.859 52.053 6,62

Tabela 3 - Demanda anual total do Ensino Médio e Técnico, durante os anos de 1989 a 2006, das escolas
do Centro Paula Souza
Fonte: Comissdo Executiva de Vestibulinho - Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza- 2006
(CPS- Quadro Comparativo, 2007).

Diante de tantas transformacfes advindas de imposi¢des legais ou de mudancas
decorrentes do contexto atual, a escola técnica locus desta dissertacdo oferece os cursos de
Ensino Médio e Técnico de nivel médio de Administracdo, Enfermagem, Farmécia,
Informética e Marketing e Vendas em 2007, com 846 matriculas, das quais 240 pertencem ao
Ensino Médio, e 606 ao Ensino Técnico, sendo que 67 alunos freqlientam concomitantemente

0 ensino técnico e o médio nesta mesma escola, com outros discentes do ensino técnico
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oriundos de outras escolas da regido, onde fazem o Ensino Médio, ou que ainda procedem de
maneira subseqiiente (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 2007).

Salienta-se aqui que a implementacdo ou intercalamento de cursos a serem
oferecidos em cada vestibulinho dependem da deciséo da escola, apos reflexdo em relacéo as
sondagens realizadas das necessidades da regido e potenciais demandas, no intuito de servir a
comunidade. Porém qualquer decisdo necessita de sua correta inser¢do dentro de cotas de
cursos, determinadas pela autarquia na qual esté vinculada, que por opg¢éo, ndo oferece mais
cursos de forma integrada, como ocorreu de 1989 a 1997 (Ceeteps, Quadro Quantitativo-
Comissdo Executiva do Vestibulinho, 2007).

Além dos cursos citados, ha o oferecimento dos Cursos de Formagdo Inicial e
Continuada de Trabalhadores de Auxiliar de Escritorio em Geral, e de Auxiliar de Pessoal em
Geral. Tais cursos visam oferecer uma rapida qualificacdo de alunos para insercdo no
mercado de trabalho, com a duragdo de 10 semanas e 160 h, com oferecimento de quatro
maddulos anuais, em que ha intensa rotatividade de clientela (ETE PROF. ALCIDIO DE
SOUZA PRADO, Plano Escolar, 2007, p. 22).

Peterossi e Aradjo (2003, p. 76-77) enfatizam a nova clientela do ensino técnico:
antes da reforma instituida pelo Decreto 2.208/97, o aluno do ensino integrado era o jovem
entre 14 e 17 anos, que visava ingressar no mercado de trabalho como técnico, ou para
continuar sua formacdo, sendo que ap6s quatro anos, pouco mais da metade ingressava no
mercado de trabalho, e os demais continuavam seus estudos em nivel superior. Atualmente, o
aluno dos cursos técnicos passa a ser jovem ou adulto trabalhador, com idade superior a 20
anos e a escolaridade de nivel médio concluida. Os alunos do periodo noturno tiveram uma
elevacdo do patamar de escolaridade, com a base de conhecimentos saltando do ensino
fundamental para o meédio, constituindo uma clientela com escolarizacdo de entrada
semelhante a do ensino superior, com predominio de trabalhadores adultos. O ensino
integrado, oferecido antes do Decreto 2208/97 tinha 83% dos alunos com idade entre 15 e 17
anos, e 0 ensino modular possui apenas 22% nesta faixa etaria.

De acordo com dados do SAI- 2001 (Sistema de Avaliagdo Institucional), 0 novo
aluno do Ceeteps passa a ser preponderantemente, jovem, com mais de 19 anos (59,94%),
ensino médio concluido (70,74%), renda familiar de até cinco salarios minimos (45%), e que
trabalha (48,43%), demonstrando que o ensino técnico se tornou uma opcao de continuidade
de formagéo para adultos e trabalhadores ja portadores de escolaridade de ensino médio. E um
novo tipo de aluno, adulto e trabalhador, que retorna a escola em busca de capacitacdo para a
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manutencdo, desenvolvimento, mudanga, ingresso ou reingresso de sua atividade profissional
(PETEROSSI e ARAUJO, 2003, p. 78).

O Sistema de Avaliacdo Institucional (SAI) avalia os processos de funcionamento
das escolas do Ceeteps anualmente, seus resultados e impactos na realidade social onde a
instituicdo se insere, com coleta de informacbes entre a comunidade académica, pais de
alunos e egressos. Constitui-se em um instrumento de aprimoramento continuo que, ao
apontar problemas, identifica os fatores favoraveis, estimulando a adogdo de estratégias
coletivas e criativas, regionais e personalizadas, para atendimento de realidades cambiantes da
producdo e mercado de trabalho, utilizado em uma instituicdo educacional pablica que oferece
educacao profissional em suas unidades escolares e atende também a funcgéo social de prestar
contas a comunidade (Disponivel em: <www.centropaulasouza.com.br./sai/SAl.html>.
Acessado em 09/04/2007).

O SAI foi iniciado na instituicdo Paula Souza em 1997, envolvendo 20 escolas
técnicas estaduais, e seguindo os mais rigorosos critérios estatisticos, com metodologia
dindmica foi validado em 1998 e implantado em 1999 em todas as escolas técnicas e
Faculdades de Tecnologia do Centro Paula Souza. Atualmente a pesquisa realizada pelo SAI
tem caréter censitério em todas as unidades institucionais, objetivando a busca pela qualidade,
0 auto-conhecimento, a instrumentalizacdo do planejamento escolar com suas informacdes, e
o atendimento a funcdo social de prestacdo de contas a sociedade (Disponivel em
<http://www.centropaulasouza.com.br/sai/SAlhtml>. Acessado em 09/04/2007).

A metodologia utilizada no SAI busca analisar duas dimensdes: o mérito (que avalia
0 todo e a qualidade do funcionamento, intrinseca ao objeto avaliado) e a relevancia (que
avalia o impacto, o sentido de todo o esfor¢co despendido na obtencdo dos resultados),
procurando garantir os procedimentos que ddo validade e confiabilidade aos critérios de
avaliacdo como utilidade, viabilidade, ética e precisdo, preconizados pelo Comité de Padrdes
Internacionais para avaliaco.

O desempenho de cada unidade escolar € avaliado através dos indicadores de:

a. processo- conjunto de acBes e respectivos desempenhos desenvolvidos para a
formacéo profissional dos alunos, e condicBes de infra-estrutura, que representam a
eficiéncia da escola através dos indicadores: desempenho pedagogico, higiene e
seguranca, gestao, infra-estrutura, desempenho profissional, indices de assiduidade,
dentro de um ideal em que 100% dos entrevistados avaliam como muito bom ou
bom o conjunto de acBes desenvolvido na unidade escolar, devendo subsidiar a
elaboragdo de um plano de acdo na busca de mudancas para o cumprimento da
missdo da escola, com a melhor qualidade possivel (Centro Paula Souza, SAI- 2006,
2007).

b. produto- indica a produtividade ou eficiéncia da escola, a inser¢édo dos técnicos no
mercado de trabalho e utilizacdo dos conhecimentos adquiridos e integracdo da
escola na comunidade, e sdo uma conseqliéncia das acfes desenvolvidas pela
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comunidade escolar, com evidéncias de resultados ndo desejados ou pontos criticos
(Centro Paula Souza, SAI-2006, 2007). Seus indicadores poderiam ser chamados de
taxas de sucesso escolar, e compreendem o desempenho escolar (relacdo
candidato/vaga, indice perda/produtividade, taxa concluinte/curso), situagdo de
egressos (trabalho na area de formagdo, dificuldades no emprego e desempenho
profissional) e relacdo escola-sociedade (parecerias, cursos, convénios, eventos,
projetos prdprios, servigos para a comunidade, projetos institucionais, avaliagdo da
comunidade escolar), dentro de um ideal de 100% de produtividade (por exemplo,
ndo haver perda de alunos nos periodos escolares e nos cursos, a escola ter procura
acima da média das escolas da instituicdo, ex-alunos estarem trabalhando na area ou
utilizando os conhecimentos adquiridos durante o curso, e que a escola esteja
integrada na comunidade na qual esté inserida).

c. beneficio- avalia a satisfacdo, o atendimento as expectativas da comunidade
escolar, incluindo egressos, em relacdo as agdes e resultados produzidos pela escola,
representa a percepcao ou extensdes de como a qualidade do processo e do produto
integram a escola a sociedade. O ideal é representado pelo universo constituido por
100% dos pesquisados estarem satisfeitos e com suas expectativas atendidas em
relacdo ao curso e a escola, envolvendo os indicadores: grau de satisfacdo (alunos,
professores, funcionarios, pais), expectativas atendidas (alunos, egressos, pais) e
avaliag&o dos cursos, por alunos e egressos. (Centro Paula Souza, SAI- 2006, 2007).

A partir do desempenho apurado, cada escola pode identificar suas potencialidades e
fragilidades, definir suas metas e elaborar seu Plano de Escola, com o planejamento
estratégico para o proximo ano letivo, uma vez que o Relatério SAI anual € entregue aos
Diretores das unidades escolares no més de janeiro do ano subsequiente, em tempo habil para
subsidiar o respectivo planejamento anual da equipe escolar, no inicio do ano letivo.

Ramos (2005, p. 238) enfatiza a idéia de que o trabalho nos dias de hoje, alem de
exigir conhecimentos, mobiliza também uma nova relacdo das pessoas com a ciéncia. Os
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e soécio-historicos, destacando-se a comunicagdo e
gestdo de processos sociais e produtivos, sdo pressupostos tanto da acumulagdo capitalista,
como da vida em sociedade, cada vez mais mediada pela tecnologia e informagé&o.

Quanto ao Ensino Médio, para Ramos (2005, p. 241) este tem um projeto inacabado
ao longo do século XX, por permanecerem a necessidade da superagdo da dualidade entre
formagéo especifica e geral e o deslocamento do foco de seus objetivos, do mercado de
trabalho para a pessoa humana.

N&o se admite mais o jogo da gangorra ou o paradigma da alternativa dual que, para
acentuar uma dimensao, aligeira a outra. Ambas estdo sendo igualmente solicitadas, como um
conjunto cada vez mais interligado, requerido pelo mercado pds-industrial e virtual, pois do
trabalhador tradicional esperava-se somente a competéncia técnica e habilidade mecanica,
uma vez que o dirigente se incumbia do relacionamento do ambiente onde atuava. Hoje se
exige uma escola integradora da competéncia técnica e humana, pois ndo basta assimilar
muitissimas informacg6es, mas sim possuir a capacidade subjetiva de utiliza-las criativamente
(Nosella, 2005, p. 252-253).
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Sendo assim, a escola locus da pesquisa, em seus 58 anos de existéncia, vem
atendendo a clientela da regido oferecendo cursos do 1° grau (de 1975 a 1988), Ensino
Fundamental (de 1989 a 1994), Supletivo de Ensino Fundamental (de 2000 a 2002), Supletivo
de Ensino Médio (de 1999 a 2003), Magistério (de 1976 a 1992), extensdo (Escola
Profissionalizante Vale do Rosario, em 1981), classe descentralizada de Técnico em
Enfermagem, na cidade de Morro Agudo (2001 a 2002), cursos extraordinarios
(profissionalizantes das décadas de 1940 e 1950), cursos avulsos de Pintura (de 1966 a 1967),
qualificacdo bésica e ensino de 2° grau/Médio. Estes, com todos os percalcos impostos pelas
diferentes legislagbes de diversas épocas receberam denominagfes diferenciadas como:
técnicos, setoriais primarios, secundarios e terciarios, Inciso 11, integrados.

Quanto aos cursos profissionalizantes, os Cursos Praticos de Ensino Profissional de
Ajustadores Mecanicos e de Servigos Domésticos de 1949 foram embrides de cursos de
técnicos de Contabilidade (1986 a 2004), Processamento de Dados (1990 a 1999), Desenhista
de Arquitetura (1993 a 1995), Desenhista Mecanico (1976 a 1987), Economia Domeéstica
(1975 a 1978), Enfermagem (desde 1994), Informatica (desde 1999), Administracdo (desde
2000), Farmacia e Marketing e Vendas (desde 2004).

Desta forma, o Curso Prético do Ensino Profissional de Orlandia, instalado em 1949,
cedeu lugar a uma respeitavel escola, que perpassou por dez mudancas de denominacdes,
atravessou momentos conturbados pela legislagdo educacional, foi transferida de secretaria
estadual e inserida na instituicdo a qual pertence atualmente. Localizada em um lugar
privilegiado na regido central da cidade de Orlandia, em um prédio espacoso de dois
pavimentos, em que além das instalagbes comuns escolares, possui quadra de esportes,
biblioteca informatizada, nove laboratérios de Informética, Enfermagem, Farmacia, Gestdo,
Sala multi-midia e um Saldo de Eventos, com um site constantemente atualizado, a escola
Alcidio, com sua equipe escolar constituida atualmente de 55 professores e 16 funcionarios,
de forma respeitavel perante a comunidade, atende a alunos de toda a regido, no cumprimento
de sua misséo, que é

Propiciar uma educacéo transformadora de maneira que o jovem e o trabalhador
formem competéncias profissionais para sua real inser¢do nos mercados de trabalho,
e evoluam em sensibilidade para captar as formas da arte, dos avancos tecnoldgicos,
do respeito e da convivéncia humana, elevando seu padréo de vida e qualidade de

processos, produtos e servigos. (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano
Escolar, 2007, p. 155).
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2 CONSIDERACOES SOBRE CURRICULO

Vivemos em um mundo intrincado que diz respeito a todos nés, para o bem e para o
mal. Embora com diferentes graus de proximidade, formamos comunidades que
compartilham experiéncias para além das circunstancias locais que rodeiam cada um
de nds. Estamos com outros para além do circulo de pessoas com a quais
estabelecemos vinculos diretos. (SACRISTAN, 2003, p. 42).

Neste capitulo pretende-se tecer algumas consideracdes a respeito da influéncia,
consequéncias e outras interfaces de curriculo, e curriculo por competéncias, atualmente
implementado na escola locus desta pesquisa.

Observando esta escola com olhar de gestora, distanciado da visdo dos professores,
ocupados e concentrados em suas tarefas pedagdgicas, e com o privilégio proporcionado pela
experiéncia profissional e a seguranca dos referenciais tedricos, indagacfes sdo feitas, como:
a equipe escolar, apesar de trabalhar com afinco, estéa sensibilizada para perceber a influéncia
e o controle do curriculo de competéncias permeando suas praticas? e os alunos, habituados
com palavras como competéncias e habilidades, estdo conscientes realmente, que ao serem
aprovados, devem apresentar de forma satisfatoria, o perfil de saida constante no plano de
curso que freqlientaram, no contexto do mundo atual, de forma adequada a empregabilidade?

Como diz Frigotto, o tempo histérico que vivemos traz a marca do retrocesso da
ideologia neoliberal, do processo da mundializacdo, do capital, da exponencial concentracédo
da riqueza e da apropriacdo privada da ciéncia e tecnologia, subordinada a légica do mercado
e ampliagéo da desigualdade social (RAMOQOS, 2006, p. 13).

O mesmo autor coloca ainda que, no campo pedagdgico, a €tica individualista
originaria da modernidade competitiva, da reestruturacdo produtiva e da reengenharia
manifesta-se sob as noc¢des de competéncia, competitividade, habilidade, qualidade total e
empregabilidade, que desmontam a perspectiva de compromisso social coletivo (RAMOS,
2006, p. 16).

Diante deste cenario, qual é o papel social de uma escola técnica estadual, laica e
publica? Como se coloca diante da comunidade, que nela espera encontrar as ferramentas de
insercdo no mercado de trabalho? Como deve ser sua atuacdo, para ndo desapontar a
confianca nela depositada, oferecendo aos egressos a laborabilidade, mas dentro de um

contexto de sensibilidade e insergéo social?
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Sem duavida, tais questionamentos levam a muitos conflitos, que permeiam uma
escola técnica, desde a dualidade educacional ja enfocada, até a implantagdo do curriculo por

competéncias.

2.1 DefinicBes de Curriculo

Conforme Sacristan (2003, p. 50-51), no mundo atual se convive com termos como
globalizacdo, e conceitos como neoliberalismo, novas tecnologias de informacdo, cujo
entrelacamento permite a captagcdo de uma nova realidade, em um mundo em rede, com partes
interdependentes, mas interligadas de intercdmbios, empréstimos e acordos de cooperacéo,
com tecituras de projetos, destinos e adocdo de padrdes comportamentais, modelos culturais e
outros, dentro das possibilidades de comunicacéo.

Nesta trama, as partes se reconhecem entre si e se influenciam reciprocamente, se
apoOiam e se opdem, sendo resultantes de imposicGes dos poderosos sobre 0s que estdo em
inferioridade de condicdes, de hibridizagdes culturais, substituicdes, justaposicdes sobre as
sociedades e culturas, e também da economia impondo a miséria, poluicdo ambiental e
enfrentamentos politicos (SACRISTAN, 2003, p. 52-53).

Inserida no contexto superficialmente delineado acima, sobrevém a necessidade de
mudancas importantes para o sentido e orientacdo da politica em geral e da educacdo em
particular, quanto a concepcdo da democracia e suas implicacdes na educacdo e organizacao
do sistema educacional, com a abertura de novas possibilidades de sua acdo transformadora
(SACRISTAN, 2003, p. 51).

Mesmo o Presidente do Banco Mundial, James D. Wolfensohn, ao declarar que “algo
esta errado quando os 20% mais ricos da populagdo recebem mais de 80% da renda global”,
apresenta uma grande duvida sobre o que fazer diante de um problema de tal amplitude, para
tornar a globalizacdo um instrumento de oportunidade e inclusdo, com propostas de
identificacdo de projetos especificos, e ndo de temor (WILLINSKY, 2003, p. 95).

Neste contexto, o cendrio atual afeta a educagdo porque incide sobre os sujeitos, 0s
contetidos do curriculo e as formas de aprender, e amplia o conceito e a demarcagéo do que se
entende de cultura nas escolas, para que todos se sintam incluidos. E dentre as maultiplas e
infindaveis implicacbes, que redundam em novas posturas e reflexdes, ha a de se refazer o
curriculo, evitando as deformagdes a respeito do que acreditamos ser, e a respeito de quem
procedemos (SACRISTAN, 2003, p. 65-78).
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Sendo assim, o curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades, tanto para desenvolver os processos de conservagao, transformacao e renovacgao
dos conhecimentos historicamente acumulados, como para socializar criangas e jovens
segundo valores tidos como desejaveis. Apesar de sua crescente valorizacdo, ndo ha consenso
em relagdo ao que se deve entender pela palavra curriculo, embora seja considerado como
uma constituicdo cultural, historica e socialmente determinada, referente sempre a uma préatica
condicionadora do mesmo e de sua teorizagdo (MOREIRA, 2004, p. 11-12).

Para Apple (2005, p. 59) o curriculo nunca € um conjunto neutro de conhecimentos,
que de algum modo aparece nos textos e salas de aula de uma nagdo. E sempre parte de uma
tradicdo seletiva, resultado da escolha de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo, representando um produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econdmicas, que organizam e desorganizam um povo.

Os debates e conflitos que envolvem a palavra curriculo se estendem também nos
conceitos “curriculo como fato”, que corresponde a priorizagdo do que esta como estabelecido
no passado, intelectual e politicamente, tal como estd inserido no curriculo escrito, e o
“curriculo como pratica”, que privilegia o contempordneo e faz concessdes a agdo
contraditéria, anémala ou transcendente em relacdo a definicdo pré-ativa (GOODSON, 2003,
p. 19).

O curriculo escrito ndo passa de um testemunho visivel, publico e sujeito a
mudancas, uma légica escolhida para legitimar uma escolarizagdo, proporcionando uma fonte
documental, um mapa de terreno sujeito a modifica¢bes, constituindo também um dos
melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizacdo (GOODSON,
2003, p. 21).

Sacristan e Gomez (1998, p. 146) colocam que a complexidade dos problemas
relacionados ao curriculo faz com que seja tratada sua pratica, abordando questfes complexas
de ordem: epistemologica, envolvendo o que deve ser considerado como conhecimento;
politica, ao tratar quem controla a selecdo e distribuicdo do conhecimento; econdmica,
considerando como se relaciona o conhecimento com a distribuigcdo desigual do poder, bens e
servicos na sociedade; ideologica, ao verificar qual conhecimento é o mais valorizado e a
quem pertence; técnica, ao procurar tornar exequivel o conhecimento para os alunos; estética,
ao observar como ligar o conhecimento com a experiéncia e biografia do aluno; ética,
elencando qual idéia de moral preside as relacdes entre professores e alunos, e historica, ao
notar a tradicdo com a qual se conta para abordar estas interrogac0es, e que outros recursos

serdo necessarios.
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Portanto, o conhecimento corporificado como curriculo educacional passa a ser visto
nas implicacdes das relacdes de poder no interior da escola e da sociedade, perpassando e
transcendendo das relacdes historicas e sociais contingentes, ao ocupar uma area contestada,
uma arena politica mapeada em trés eixos: ideologia, cultura e poder (MOREIRA e SILVA,
2005, p. 20-21).

O primeiro eixo a ser enfocado, o da ideologia, pode ser ilustrado com o rompimento
da nocdo liberal e tradicional da educacdo, como desinteressadamente envolvida na
transmissdo do conhecimento, ocorrido a partir do ensaio de Louis Althusser em 1983, “A
Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos do Estado”. O argumento de que a educagdo constitui
um dos principais dispositivos pelo qual a classe dominante transmite suas idéias sobre o
mundo social, representava a garantia da reproducdo da estrutura social existente, através do
aprendizado diferenciado em atitudes e valores as criancas de diferentes classes sociais. As
criancas com saida precoce da escola seriam socializadas no modo de ver proprio das classes
subalternas, o que ndo aconteceria com as que permanecessem mais tempo. Além disso, a
transmissdo da ideologia estaria mais centralmente a cargo de matérias propicias ao ensino de
idéias sociais e politicas, como Histéria, Educacdo Moral, Estudos Sociais, e presentes de
maneira mais sutil em Matematica e Ciéncias, por exemplo, por serem menos sujeitas a
contaminacdo ideoldgica (MOREIRA e SILVA, 2005, p. 21-22).

O ensaio de Althusser e seus pressupostos foram objetos de criticas e refinamento,
mas na literatura educacional ficou claro o vinculo da ideologia com o poder estabelecido e o
interesse de suas relacbes com as divisdes que organizam a sociedade, e as relacbes de poder
que sustentam estas divisdes. Apesar de a ideologia ser essencial na luta dos grupos situados
em uma posicdo de vantagem na organizacao social e de sua manutengéo, o que a caracteriza
ndo é a falsidade ou a verdade das idéias que veicula, mas a carga de vantagens que advém
desta posicédo privilegiada, com a transmisséo de uma visdo de mundo social vinculada aos
interesses destes grupos (MOREIRA e SILVA, 2005, p. 23-24).

Um refinamento das idéias sobre ideologia é a contestacdo de que esta seria sempre
imposta, a partir de cima. Mas a ideologia dificilmente teria efeitos se ndo contasse com 0
consentimento dos envolvidos, uma vez que sua elaboragdo utiliza materiais preexistentes na
cultura e na sociedade, em geral pertencentes ao senso comum. Além disso, ela ndo é
uniforme, homogénea, absolutamente coerente em suas idéias e com uma construgédo
logicamente consistente, mas feita de fragmentos, de diferentes espécies de conhecimentos e,
portanto, ndo atua sem resisténcias por parte daqueles para o0s quais € dirigida, com
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mecanismos de transmissao cada vez mais sutis, ultrapassando os livros didaticos (MOREIRA
e SILVA, 2005, p. 24-25).

Se ideologia e curriculo ndo podem ser vistos separadamente da teorizacdo
educacional critica, cultura e curriculo séo inseparaveis na teoria educacional tradicional, uma
vez que a educacdo, e particularmente o curriculo, constituem a institucionalizacdo do
conhecimento, embora este seja visto distante do pensamento convencional como
fundamentalmente politico (MOREIRA e SILVA, 2005, p. 26).

Ao enfocar a cultura, como segundo eixo presente na arena politica em que se
encontra o curriculo, tem-se a colocacdo da tradigdo critica, em que esta ndo é vista como um
conjunto inerte e estatico de valores e conhecimentos a serem transmitidos de forma n&o-
problematica a uma nova geracao, e o curriculo, tido como um terreno de producado e criacao
simbolica e cultural, pode ser movimentado por inten¢des oficiais de transmissdo de uma
cultura oficial. Porém o resultado nunca serd o intencionado, uma vez que a transmissdo é
dada em um contexto cultural de significacdo ativa dos materiais recebidos e cultura e o
cultural ndo estdo tanto no que se transmite, mas com o que se faz com o que é transmitido
(MOREIRA e SILVA, 2005, p. 27).

Em uma sociedade dividida, a cultura é o terreno onde se da a luta pela manutencéo
ou superacdo das divisbes sociais, e 0 curriculo educacional é o terreno privilegiado de
manifestacdo desse conflito, um campo em que se tentara impor tanto a definicao particular de
cultura da classe ou grupo dominante, quanto o conteudo desta cultura, no qual os materiais
existentes funcionam como matéria-prima de criacdo, recriacdo e, sobretudo de contestacdo e
transgressdo (MOREIRA e SILVA, 2005, p. 27-28).

O carater politico da teorizagdo educacional e curricular se manifesta através do
poder, terceiro eixo a ser considerado, que com suas manifestacdes, consistem nas relacoes
sociais em que individuos ou grupos estdo submetidos a vontade e ao arbitrio de outros, como
linhas divisorias que separam os diferentes grupos sociais em classe, etnia, género. O
curriculo, como definicdo do que conta como conhecimento valido e importante, expressa 0s
interesses de grupos e classes colocados em vantagem em relagdes de poder, reforgando-as ao
constituir também identidades individuais e sociais, perpetuando a condi¢do de subjugados e
dominantes. As forcas do curriculo vao desde grupos de classes dominantes corporificados
pelo Estado como fonte central de poder de uma educacdo estatalmente controlada, quanto
nos inumeros e sutis atos e rituais institucionais, cotidianos nas escolas e salas de aula.

Portanto o curriculo, como campo cultural de construcdo e produgdo de significacdes e
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sentido, torna-se um terreno central de luta, ndo na remocdo do poder, mas na transformacao
de suas relagcbes (MOREIRA e SILVA, 2005, p. 29-30).

Enfatizando as idéias acima, Lopes e Macedo (2002, p. 26) afirmam que o
conhecimento e o saber constituem fontes de libertagéo, esclarecimento e autonomia, porque
ndo h& uma situacdo de ndo-poder, mas um estado permanente de luta contra posicOes e
relacdes de poder.

Conforme Sacristan e Gomez (1998, p.138), a presenca curricular se faz por
diferentes modelos ou representacGes, que sdo o ponto de apoio curricular para as posicoes e
relagOes de poder, sendo as mais concretas:

e curriculo prescrito ou regulado, como compéndio de conteddos ordenados nas
disposigdes administrativas,

e curriculo real, criado para ser consumido por professores e alunos, constituido por
livros-texto, guias didaticos ou materiais diversos,

e curriculo no contexto de préaticas organizativas, com programacdes ou planos feitos
pelas escolas,

e curriculo em acdo, constante do contetido real da pratica educativa, porque é onde o
saber e a cultura adquirem sentido na interacdo e no trabalho cotidiano, sendo
constituido pelo conjunto de tarefas de aprendizagem que os alunos realizam, e de
onde extraem a experiéncia educativa real, que sdo em parte reguladas pelos planos ou
programac0es dos professores,

e curriculo avaliado, presente no que os professores exigem e valorizam em seus exames
ou avaliages.

N&o se pode considerar que 0 ensino se reduz ao que o programa oficial ou os
préprios professores dizem que querem transmitir. Uma coisa € o que dizem aos professores o
gue devem ensinar, outra € o que eles acham ou dizem que ensinam, e outra diferente é o0 que
os alunos aprendem. Portanto, em qual dos trés espelhos encontramos uma imagem mais
precisa da realidade? O resultado das duas primeiras imagens é o curriculo manifesto, mas ha
outro, o curriculo oculto, proveniente do estudo social e politico dos conteldos e das
experiéncias escolares, como o0s habitos de ordem, pontualidade, correcdo, respeito,
competicéo, colaboracéo, docilidade, conformidade e outros aspectos inculcados consciente
ou inconscientemente pela escola, cuja socializacdo nédo € reduzida a reproducdo da cultura
explicita nos conteudos e nas disciplinas, que denotam um modelo de cidadania
(SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 131-132).
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Os mesmos autores apontam um outro curriculo que é constituinte do que se anula na
realidade escolar, mas também integrante do discurso curricular, denominado de curriculo
nulo. Este fica compreendido no que se pretende durante o processo de aprendizagem, ou que
é ocultado, como por exemplo, etapas “pouco gloriosas” da historia nacional (SACRISTAN e
GOMEZ, 1998, p. 135).

Sacristan (2000, p. 114) enfoca o curriculo prescrito como via de controle sobre a
pratica de ensino, pois ordena-la supde pre-condicionar 0 ensino, uma vez que as decisdes em
torno de determinados codigos se projetam em metodologias concretas, e intervir nos
contetidos curriculares supde a mediacdo da cultura possivel nas instituicGes educativas. Mas
a medida que, dentro do curriculo sdo consideradas aprendizagens diversas e objetivos
educativos que cobrem as vertentes intelectuais, afetivas, sociais e morais, a intervengédo
curricular ganha um valor decisivo e uma grande forca, com a concessdo de poder para quem
controla os objetivos curriculares, cuja conseqliéncia é a ampliacdo destes.

Desta forma, na escola locus desta pesquisa, os curriculos ja vém determinados, e as
grades curriculares sdo normatizadas pelo Laboratério de Curriculo da instituicdo a qual
pertence. Este tem a funcdo de verificar, com a colaboracdo de docentes, a aplicabilidade dos
diferentes cursos técnicos, que devem ter suas respectivas grades curriculares analisadas e
criticadas, com possiveis atualizacdes de trés em trés anos, correspondendo ao que Sacristan
define como curriculo prescrito e regulamentado.

Ney (2006, p. 267) aponta que uma formacéo voltada diretamente para o0 mercado de
trabalho necessita estar atenta entre o tempo que a escola consome para assimilar e preparar a
formagé&o direta para o mercado e o efetivo emprego, uma vez que o esfor¢o pode implicar em
um trabalhador defasado ao sair da escola, ja que o mercado pode estar precisando de outro
profissional, com um perfil novo e diferenciado do inicialmente proposto.

O curriculo real ou planejado na escola considerada é compreendido pelo universo
dos livros texto, considerados como fontes de contetdos prontos e finalizados, divulgados e
comercializados pelas editoras dos livros didaticos, alguns advindos de doacdo de livros de
origem governamental, representativos de uma apropriacdo historica, sendo utilizados pelo
Ensino Médio. No ensino técnico, a literatura especifica disponivel, com rarissimas excecdes,
é dedicada ao ensino superior, havendo uma lacuna no ensino técnico de nivel médio. Para
preenché-la, sdo utilizadas apostilas ou outras producdes editadas e recomendadas pela
instituicdo a qual a escola pertence, de autoria de professores, representativas da
democratizagdo de pratica docente.
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O curriculo organizado é constituido a partir das reflexdes da equipe escolar tendo
como base os estudos e debates no planejamento de ensino, no inicio do ano letivo, cuja
sequéncia é a construcdo dos planos de trabalho docente, com sugestbes de modelos
previamente apresentados, em que sdo preenchidas as praticas organizativas dos componentes
curriculares, como competéncias e habilidades a serem atingidas pelo aluno, conteudo a ser
ministrado, cronograma de atividades, metodologia.

O curriculo em acgdo representa o cotidiano escolar, com suas praticas evidenciadas
por registros de trabalhos, avaliacdes e eventos em geral, que oferecem uma visdo da cultura
da escola, condicionada em seu contexto historico, social e politico, e evidenciada pela
insercdo desta realidade no site da escola locus.

O curriculo avaliado, submetido a préaticas de avaliacdo institucionais, como o
Sistema de Avaliacgdo Institucional (SAI) e o Observatdrio Escolar, e nacionais como 0 Enem,
fornecem um feed-back a equipe escolar, que norteia seu trabalho, com énfase em seus pontos
fortes, e estuda as fragilidades no que tem de ser melhorado.

O Observatorio Escolar constitui uma pratica de avaliacdo institucional anual, com
duas etapas: uma de auto-avaliacdo, e outra com a visita de dois supervisores. Na etapa de
auto-avaliacdo, um colegiado da escola nomeado para tal fim deve evidenciar o que foi
solicitado por questionamentos previamente enviados. Apos esta fase, a visita dos
supervisores se presta a esclarecimentos diante das evidéncias apresentadas que suscitaram
duvida, e da devida orientacdo que se fizer necessaria, que € o objetivo principal desta pratica
institucional ja incorporada na rotina das escolas técnicas.

A unidade de ensino é analisada em blocos, sendo que, em 2006, todos os resultados
foram acima da média do Centro Paula Souza, e gradativamente ampliados, comparando-se 0s
resultados dos anos de 2004 e 2005. Os sete blocos compreendem gestdo pedagogica, gestao
do espaco fisico, gestdo participativa, gestdo de pessoas, gestdo de documentos, gestdo de
parcerias e gestdo de servicos de apoio, e na unidade escolar considerada obtiveram
respectivamente os seguintes resultados: 89%, 88%, 100%, 83%, 90%, 75% e 75% (ETE
PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Roteiro de analise-Observatorio Escolar 2006, 2007).

Com toda esta dinamica, espera-se que o curriculo seja inerente a préatica da equipe
escolar, e ndo como meros rituais e artificios simbélicos presentes em reformas e mudancas
legislativas, relembrando cortinas de fumaca que ocultam e confundem a realidade sonhada,
com a que realmente ocorre (SACRISTAN, 1998, p. 136).

Desta forma, Lopes e Macedo (2002, p. 35) apresentam que 0s estudos sobre

curriculo passam a tematizar a crise do mundo moderno, que se processa em trés esferas: no
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mundo do trabalho, na producdo cientifica, e no questionamento da razdo como forma

privilegiada de entendimento do mundo.

2.2 O Curriculo por Competéncias

Manfredi (2003, p. 31-32) apresenta que, no imaginario popular, permanece a crenca
da associacdo dos mais altos niveis de escolaridade com os melhores empregos e profissées
mais requisitadas. As relacOes entre trabalho, emprego, escola e profissdo sdo complexas,
merecendo um esforco de reflexdo aprofundado, uma vez que resultam de uma rede de
determinag6es, mediacdes e tensdes entre as esferas econémica, social, politica e cultural da
sociedade. E importante salientar também que o sistema de educacio escolar, e as demais
instituicdes sociais como Igreja, familia, Estado, empresas, sindicatos, sdo historicamente
datados e situados, sendo, portanto produto de construcdo e reconstrucdo, e com interesses
diferenciados, definem a atuacdo dos protagonistas sociais.

Neste contexto, a escola € entendida como uma instituicdo preparatdria ao ingresso
no mercado de trabalho, embora historicamente fosse entendido seu servigco a grupos seletos
de pessoas no exercicio do comando, do poder e da direcdo social, com o resgate de formas de
aprendizagem entre oficiais e aprendizes, nos engenhos de agucar e nas corporacdes de oficio
nas vilas, com a pratica da escraviddo atuando no ideério sobre o trabalho manual relacionado
ao trabalho escravo, ou intermediado pela Igreja, nos colégios cat6licos dos jesuitas
(MANFREDI, 2003, p. 51-53).

Tais praticas educativas e culturais sobrevivem culturalmente, de maneira invisivel,
perpassando e extrapolando a preparacdo técnico-profissional, com formatos distantes entre o
que € ensinado na escola e o que ocorre no mundo concreto do trabalho. Isto torna as praticas
educacionais intencionais da educagdo escolar uma dimensdo especifica do intrincado
processo de aprendizagem, multifacetado por aprendizagens realizadas em outros campos
socioculturais, e mediados por relagbes de historicidade entre sujeitos, contextos e tempos
(MANFREDI, 2003, p. 53-54).

Porém, os processos de modernizacdo tecnologica e organizacional, aliados a
movimentos de inovacdo e de crescente complexidade tém sido acompanhados de
movimentos de desqualificacdo e precarizacdo do trabalho e aumento do desemprego. Ao
mesmo tempo em que é exigida do trabalhador uma formacdo técnico-cientifica mais
abrangente e multifacetada, as condigdes de “flexibilizacdo” do emprego formal tém gerado

novas incertezas e ambigiidades, tanto para os sujeitos como para a definicdo do papel da
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escola, ressurgindo o debate sobre o tipo de formacéo que ela deve privilegiar, reacendendo a
velha controvérsia entre formacédo geral e formagdo técnica e tecnoldgica, e ressignificagdes,
sob o rotulo de novas teorias, de antigos paradigmas conceituais, como a nocao de
“competéncia” (MANFREDI, 2003, p. 55-56).

A sociedade contemporanea, informatizada com novas configuragdes do saber, exige
novos padrdes de formacdo, e os processos produtivos baseados na diviséo do trabalho e na
otimizacdo de recursos, com defini¢bes precisas de cargos e func@es, vém sendo substituidos
por outros, baseados em metas complexas. Desde os anos 1970, a informatica e os circuitos
integrados de alto nivel tém permitido a programacdo automatica de controle numérico das
maquinas e comando informatizado do processo industrial, o que, associado aos problemas
econémicos mundiais, modificou o processo de producdo, com a sua constituicdo ndo mais
em série, uma vez que, com o barateamento das maquinas, o grande capital imobilizado passa
a ser o estoque, tanto de matérias-primas como de produtos. Isto levou a producdo sem
estoque, em ilhas de produgédo, com ajustes de demanda em prazo reduzido, com grande
flexibilidade, maior capacidade de operacdo em diferentes areas, e facilidade de adaptacdo
(MACEDO, 2002, p. 134).

Portanto, a economia mundial presente no inicio do século XXI é particularmente
baseada no conhecimento, com a aprendizagem fazendo parte da atividade econdmica
cotidiana e da vida, sendo que tanto as empresas, como as pessoas reconhecem a
responsabilidade do aprender. Diante da competicdo do mercado globalizado e da répida
obsolescéncia tecnoldgica, que se preocupa com a laborabilidade em ambientes de constante
mudanga, ou seja, 0 estar habilitado para situacGes presentes no ambiente de trabalho, o
pensamento criativo e critico e o aprender a aprender deve ser desenvolvido, servindo de
norteadores ou indicativos para a formacéo educacional (PINHEIRO, 2005, p. 16).

Tais indicativos envolvem na atualidade a menor importancia de aprender o
conhecimento tecnoldgico especifico, e a maior em dominar as habilidades de procurar e
localizar informag0es, transforma-las em conhecimento, identificar a relevancia destas em
determinado contexto, aplicar conhecimentos a solugdo de problemas e formular novos
problemas, dentro de um aprendizado educacional com praticas didaticas adequadas a
superacao de possiveis dificuldades na aprendizagem (PINHEIRO, 2005, p. 16).

As ponderacdes de Pinheiro sdo debatidas por Macedo, que aponta o fato de que o
conhecimento entdo € subestimado, em detrimento aos saberes como agir, falar, relacionar-se,
sendo transmitido pela escolarizacdo centrada em habilidades genéricas. O mercado sugere a

escola uma educacdo com padrbes de aperfeicoamento, de qualificacdo e desempenho, que
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permitam o enfrentamento de diferentes tecnologias e criem diferenciadas possibilidades de
trabalho, em um contexto de rotatividade e desemprego. Deste modo, as escolas que
propiciam ao estudante as credenciais para desenvolvimento de uma estrutura social sdo as
mais procuradas. A educacdo, como bem privado focaliza as necessidades individuais dos
consumidores para garantir seu status, concedendo ao aluno-consumidor um caréter seletivo e
diferencial em um processo diverso do defendido pela eficiéncia social, que adequava o0s
jovens para 0 mercado, porém tratando a educacdo como um bem publico, em um horizonte
de desenvolvimento de toda a sociedade. Portanto, um dos principais impactos do
entendimento da educacdo como mercadoria é sua estratificacdo, que encontra identificacao
no curriculo por competéncias (MACEDO, 2002, p. 134 a 136).

Este tipo de organizacdo curricular é situado por Lopes (2002, p. 149), que destaca
trés grandes matrizes do pensamento curricular classico sobre organizacdo do conhecimento
escolar, com preocupacdes voltadas a integragdo curricular, mas com principios
completamente distintos: curriculo por competéncias com organizacdo em maodulos, curriculo
centrado nas disciplinas de referéncia (disciplinecentered curriculum,) e curriculo centrado
nas disciplinas ou matérias escolares (subject-centered curriculum).

Lopes (2002, p. 154) coloca que, a partir da analise dessas trés matrizes de
pensamento sobre organizacdo curricular, conclui-se que estas se encontram diretamente
relacionadas com as finalidades educacionais defendidas, associadas aos interesses do mundo
produtivo (no caso do curriculo por competéncias), da formacdo na légica dos saberes de
referéncia (no caso do curriculo centrado nas disciplinas de referéncia), e da crianca e da
sociedade democratica (no caso do curriculo centrado nas disciplinas escolares).

O pensamento critico em torno da organizacao curricular apresenta questionamentos
relacionados com as compartimentagdes e hierarquias disciplinares, uma vez que as relagdes
existentes entre a organizacdo curricular e as estratificagcbes sociais de saberes, pessoas e
classes sociais sdo mediadas por relagdes de poder e controle. Estudos entre a organizacao
curricular e estratificacdo social aprofundam o entendimento de que a estabilidade do
curriculo disciplinar, ao longo da historia, relaciona-se com o fato de as disciplinas serem
organizagGes de conhecimento, capazes de criar vinculos entre atores sociais, mobilizar
recursos materiais e simbdlicos, envolver relagdes de poder, e delimitar territorios de atuacéo
que atendam a demandas sociais especificas (LOPES, 2002, p. 155).

O curriculo como via de controle sobre a préatica de ensino € assim apresentado por
Sacristan (2000):
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A intervencdo sobre conteldos curriculares, ao prescrever um curriculo, obviamente
sup8e mediatizar a cultura passivel nas instituicGes educativas. Mas, a medida que,
dentro do curriculo, especialmente no caso da educagdo obrigatoria, passam a se
considerar aprendizagens muito diversas e objetivos educativos que cobrem todo um
projeto de desenvolvimento humano em suas vertentes intelectuais, afetivas, sociais
e morais, a intervencdo curricular, prescrevendo e orientando, ganha um valor
decisivo e uma forca muito maior. Este poder acrescentado € uma conseqiiéncia da
ampliacdo de objetivos curriculares posta nas maos de pautas de controle e de uma
estrutura escolar que evoluiu pouco quanto a suas pautas basicas de funcionamento.
(p. 114-115).

Costa (2005, p. 52-53) coloca a crescente utilizacdo nos discursos educacionais, de
afirmagbes que defendem a prioridade dada ao desenvolvimento de competéncias, em
detrimento da transmissdo de conhecimentos. Esta tendéncia encontra suporte na visdo de
Perrenoud (1999) que enfatiza os conteldos a serem exercitados no ambito escolar para
posterior mobilizacdo em situacdes complexas, levando a uma reflexdo de que nao seria o
momento de substituir a especulacédo e o ideal na elaboracdo dos curriculos escolares, por uma
transposicdo didatica apoiada em uma andlise prospectiva e idealista das situacdes de vida.
Sendo assim, Perrenoud afirma que “a escola s6 pode preparar para a diversidade no mundo
trabalhando-a explicitamente, aliando conhecimentos e savoir-fare a propdsito de multiplas
situagdes de vida de todos os dias”, entendendo-se como savoir-fare as capacidades numa
situacdo precisa, o grau de habilidade que o aluno manifesta para resolver um problema
proposto.

Conforme Macedo (2002, p. 115 e 124) o conceito de competéncia assumiu, nos
ultimos anos, um papel central em documentos como Parametros Curriculares Nacionais,
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, Matrizes Curriculares de Referéncia para
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica e nas Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores de Educacdo Basica, embora com entendimentos contraditorios. A autora analisa
0 conceito de competéncia referente ao ensino fundamental, que apresenta uma concepcao de
competéncia cognitivo-construtivista, exteriorizando-a na forma de comportamentos
observaveis. Nas Diretrizes para Formacdo de Professores, as competéncias assumem papel
semelhante aos objetivos comportamentais. Em relacdo a realidade européia, foi observada
uma grande variedade de significados para o termo, com referéncias ao campo tanto da
psicologia, como da sociologia. Nas Matrizes Curriculares de Referéncia para o Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica, as competéncias categorizam niveis de realizagdo, associando
a cada um deles comportamentos genéricos, a semelhanca das taxionomias classicas. Esta
multiplicidade de significados, assim como sua utilizagdo na linguagem comum, desempenha
um importante papel na popularizacdo do conceito, que tem sido tomado como principio de

organizacgéo curricular.
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Por exemplo, nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ha trés
conjuntos de competéncias: comunicar e representar, investigar e compreender, assim como
contextualizar social ou historicamente o0s conhecimentos. Por sua vez, de maneira
semelhante, mas ndo idéntica, o0 Exame Nacional para o Ensino Médio aponta cinco
competéncias gerais: dominar diferentes tipos de linguagens, desde idiomas até
representacfes sociais e artisticas, compreender processos, sejam ele sociais, naturais,
culturais ou tecnologicos, diagnosticar e enfrentar problemas reais, construir argumentacoes,
e elaborar proposicdes solidarias. Tanto nos PCNEM como no Enem as competéncias sdo
relacionadas a um numero bem maior de habilidades (PCNEM, 2002, p. 15-16).

Para Rios (2004, p. 46-47), apesar das diferentes concepg¢des de educacédo e escola,
falar em competéncia significa falar em saber fazer bem, explicitando que, ao se fazer esta
afirmacdo, as dimensdes técnica e politica sdo envolvidas. A dimensdo técnica compreende o
dominio dos conteldos que alguém precisa para desempenhar seu papel requerido
socialmente, articulado com o dominio de técnicas, estratégias, para que ele “dé conta de seu
recado”, quanto a dimensao politica, ¢ ir de encontro ao que ¢ estabelecido valorativamente
em relacdo a atuacdo desejada, conforme as necessidades historicamente definidas em uma
determinada sociedade.

Dutra (2001, p. 27), ao se referir ao gerenciamento de pessoas no mundo
empresarial, apresenta o conceito de competéncia como “saber agir de maneira responsavel,
implicando em mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que
agreguem valor econdmico a organizacdo e valor social ao individuo”, em um processo
continuo de trocas de competéncias entre organizacdo e pessoas. A empresa transfere seu
patrimonio para as pessoas, que enriquecidas, sdo preparadas para enfrentar novas situagoes
profissionais e pessoais, e assim com sua capacidade individual desenvolvida, transferem para
a organizacdo seu aprendizado, para que esta tenha condigdes de enfrentamento a novos
desafios.

A adocdo da nocdo de competéncia, no sentido utilitarista, e advinda do mundo
empresarial configura o campo vasto de medidas econémicas e politicas implementadas nos
ultimos vinte anos pelos paises capitalistas centrais, sendo ainda imprecisa e com significados
diversos na literatura e nos documentos governamentais dos diferentes paises. No entanto,
parece claro que a competéncia se refere a uma performance individual, pois considera o
desempenho do individuo no trabalho, indicativo importante a individualizagdo dos
assalariados, comparada a qualificacdo, que se relaciona dentro de uma convengdo coletiva de

trabalho e de negociacéo social. No debate francés, competéncia e empregabilidade aparecem
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como sinénimos, transferindo a responsabilidade da n&o contratacdo, da demissdo, do
desemprego ao trabalhador, que “ndo empregdvel”, configura como ndo formado para o
emprego, ndo competente (MORAES, 2002a, p. 55-56).

Para Alves (2006, p. 170) uma competéncia se define atraves de cinco caracteristicas,
a saber:

Mobilizagdo de um conjunto de recursos: 0s conhecimentos, o0s saberes da
experiéncia, 0s esquemas, 0s automatismos, as capacidades, os saber-fazer de diferentes tipos,
embora tais mobilizacdes sejam realizadas em certas capacidades operacionais, que mesmo
assim, nunca se transformam em competéncias, uma vez que ndo sao definidas em funcéo das
situacoes,

Carater finalizado: a competéncia tem uma funcéo social, por ter um sentido para o
aluno, que mobiliza recursos diversos visando a uma producdo ou acéo, para resolucdo de um
problema do cotidiano ou da vida escolar, significativo para ele. No ensino profissionalizante,
demanda em uma aprendizagem utilitarista e clara, representativa de um reinvestimento de
conhecimentos e capacidades nas praticas sociais, desafiando o equilibrio entre um ensino
generalista e 0 essencialmente fundamentado na aquisi¢do de conhecimentos e capacidades,
especifico e operacional (ALVES, 2006, p. 170-171),

Ligacdo a uma familia de situagdes: Ao se conduzir um carro em uma cidade, 0s
percursos, momentos, condi¢cdes atmosféricas e densidades de circulacdo se apresentam em
situacOes diferenciadas, que demandam na competéncia de se dirigir com uma variabilidade
de situacdes, e dentro de parametros delineados. A competéncia de tomar notas no Gltimo ano
do ensino secundario ndo é a mesma de se tomar notas durante uma reunido, e a mesma
atividade (tomar notas) responde a exigéncias diferentes, uma vez que as situacdes também o
sdo (densidade de informacoes, diversidade de fontes, nivel de estresse dos locutores). Do
mesmo modo, pode-se ser competente para resolver um problema matematico, e ndo o ser
para um problema de fisica. Portanto, para se desenvolver uma competéncia é necessario se
recorrer a uma variedade situada no interior de uma familia de situagdes, claramente
identificavel através de alguns parametros, diferentemente do que se necessita ao desenvolver
uma capacidade, em que o aluno procura a maior variedade de conteddos possivel. Se
houvesse unicamente uma situacdo, ao se exercer uma competéncia, seria suficiente apenas
uma reproducdo pura e simples. (ALVES, 2006, p. 171, 172),

Carater frequentemente disciplinar: enquanto as capacidades tém um carater
transversal, por serem suscetiveis de serem mobilizadas em um conjunto de disciplinas, as

competéncias tém um carater disciplinar, por ser definida através de uma categoria de
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situaces ligadas a problemas especificos ligados a disciplina e suas exigéncias, embora
muitas competéncias, pertencentes a disciplinas diferentes, sdo proximas uma da outra, sendo
mais facilmente transferiveis. Por exemplo, a competéncia de conduzir uma investigacdo em
ciéncias sociais ndo € inteiramente estranha a competéncia de se conduzir uma investigacédo
em ciéncias, pois 0s procedimentos estruturais sdo 0os mesmos (elaborar um quadro teorico,
fazer uma revisdo de literatura, recolher informacdes). Contudo, as competéncias sdo bem
distintas, uma vez que um investigador em ciéncias mobiliza conhecimentos especificos da
area e procedimentos de investigacdo diferentes dos utilizados por uma investigacdo em
ciéncias sociais (ALVES, 2006, p. 167, 172 e 173),

Avaliabilidade: uma capacidade ndo pode ser avaliada, apesar de se poder avaliar a
implementacdo de conteddos precisos, enquanto que a competéncia € avalidvel, uma vez que
pode ser medida pela qualidade de execucdo do resultado (ALVES, 2006, p. 169 e 173).

Pinheiro (2005, p. 19) aponta que uma competéncia pode ser definida como a
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacéo, que
podem ser conhecimentos tedricos, um saber fazer pratico, valores, julgamentos, intuicdes
baseadas na experiéncia, habilidades, percepcdes, avaliacdes e estimativas, sendo importante
considerar que para ser competente, uma pessoa precisa integrar tudo isso e agir em cada
situacdo de modo pertinente, de tal forma que a competéncia s6 tem sentido no contexto de
uma dada situagdo-problema.

Conforme Macedo (2002, p.118), as atuais politicas curriculares trazem duas
tradicBes pedagdgicas sobre a no¢do de competéncias. A primeira origina-se no trabalho de
Piaget e na concepcdo hegemonica na reforma curricular francesa, popularizada para o campo
da formacdo de professores no Brasil pelos trabalhos de Philippe Perrenoud, e a segunda,
originaria fundamentalmente da tradicdo americana da eficiéncia social de cunho
comportamental, que surge em diversas passagens de documentos, embora ndo seja
explicitamente aceita, se referindo as finalidades sociais da escolarizacdo em que escola,
conhecimento e mercado de trabalho parecem estar fortemente associados.

A teoria da eficiéncia social, principio curricular que mais ligou a escolarizagdo ao
mercado de trabalho, surgiu no inicio da industrializacdo americana, apos a | Guerra Mundial.
A proposta era de que a escola deveria ser voltada a nova realidade do pais, colocando-se a
servigo da resolucdo dos problemas da comunidade, gerados pelas mudangas econémicas da
sociedade, minimizando através da escolaridade do povo, o0 antagonismo entre capital e

trabalho. O curriculo era voltado a finalidades utilitarias e funcionais e relacionado ao destino
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ocupacional dos jovens, atuando como elemento de controle e conformacgdo social e
valorizagéo da vida dos grupos (MACEDO, 2002, p. 133).

A eficiéncia social apresentava duas formas de operacionalizacdo: o vocacionalismo
e a estratificacdo educacional. O vocacionalismo era voltado para a montagem do curriculo
em atendimento aos interesses do mercado, transcendendo nos curriculos assumidamente
vocacionais, centrados na diferenciagdo da educagdo oferecida, uma vez que a economia
capitalista ndo oferecia espacos de trabalho iguais. Assim, a escolarizacdo deveria ser
estratificada de modo a preparar a mdo-de-obra para todos os postos, através de mecanismos
como a propria escolarizacdo por niveis e séries, e na diferenciacdo entre escolas e entre
sujeitos na escola, garantido por variados dispositivos pedagdgicos (MACEDO, 2002, p. 134).

Esta estratificacdo passa a ser percebida diferentemente pelas classes sociais, como a
manutencdo de privilégios para as mais altas, e a pressdo das classes trabalhadoras no sentido
de garantia de acesso aos beneficios da educag&o. Portanto, h4 uma configuragdo de demanda
individual, diferenciada e contraditria, provocando em paises economicamente
desfavorecidos, uma pressdo contraria ao acesso democratico a escola. A educacdo passa a ser
um bem privado, um valor de troca por emprego, prestigio e conforto, com potencial de
conquista de espacos na sociedade, facilitado pelo discurso da liberdade de escolha,
possibilidades de crescimento individual e expansdo do acesso a educacdo. O conceito de
cidadania é deslocado da esfera publica para as praticas do consumo, viabilizando uma cultura
do trabalho, que facilita padrdes de comportamento Uteis a participacdo do sujeito no mercado
produtivo. Esta articulacdo entre escola, participacdo e consumo é explicitada em documentos
da educacdo béasica, do Conselho Nacional de Educacdo, e do Ministério da Educacdo e
Cultura, e também em terminologias como “sociedade de aprendizagem”, “economia baseada
no conhecimento”, que simbolizam a “crescente colonizacdo da politica educacional pelos
imperativos da economia”, em um cenario que causa a aproximagdo do mundo comercial e
produtivo e das tecnologias de organizacdo curricular por competéncia (MACEDO, 2002, p.
136 a 138).

O plano de curso ou curriculo por competéncias é desenvolvido do todo para as
partes, isto €, das competéncias relacionadas para as componentes curriculares, sendo que o
plano de curso tradicional conteudista é desenvolvido das partes (disciplinas) para o todo
(conjunto das disciplinas), ndo privilegiando a interdisciplinaridade, que é a integracdo dos
conteddos ministrados em cada uma delas. Tendo como principio basico as competéncias, que
guiam sua construcdo, este tipo de curriculo possui como principios axiologicos o

fortalecimento dos lagos de tolerancia reciproca, a formacdo de valores, o0 aprimoramento
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como pessoa humana, a formacgdo ética e o0 exercicio de cidadania. Como principios
pedagogicos sdo apresentados, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a flexibilidade
(PINHEIRO, 2005, p. 19).

A interdisciplinaridade, configurada quando as diferentes disciplinas ndo aparecem
fragmentadas ou compartimentadas, deve ser privilegiada através de atividades pedagdgicas
propostas pelo professor, organizadas por meio de problemas, temas transversais ou projetos,
permitindo que o aluno autoconstrua suas préprias competéncias. Para tanto, o ambiente
escolar propicio envolve abertura de formacdo destas, desde que haja um assunto motivador
conforme o assunto a ser abordado, em laboratorios de informética ou especificos, feiras
temaéticas, congressos profissionais, palestras em auditdrios, visitas a empresas, ou até mesmo
a sala de aula (PINHEIRO, 2005, p. 20).

Um ponto controverso em relacdo ao curriculo por competéncias € o temor de que
estas possam substituir, e até mesmo dissipar as disciplinas escolares. Porém, a nocdo de
competéncias como resposta a organizacao curricular, sem referéncia explicita as disciplinas
escolares, associada as idéias de transversalidade e interdisciplinaridade é contestada por
Perrenoud (1999), uma vez que a escola ndo pode se limitar a construir estratégias mentais
fora de qualquer contetdo, sempre associadas a campos disciplinares, embora haja o
reconhecimento de que ha situacBes cujo dominio passa por conhecimentos disciplinares, e
outros que envolvem conhecimentos ndo-disciplinares. A distin¢cdo de Perrenoud entre um e
outro so se sustenta se a disciplina for conceituada como um campo de saber (PERRENOUD,
1999 apud MACEDO, 2002, p. 117).

Alves (2006, p. 162) afirma que, vista como uma variavel da transversalidade, a
abordagem por competéncias desanima os disciplinaristas, por temerem que o0
desenvolvimento do “saber-fazer” geral ndo lhes deixe tempo suficiente, ou retire a
importancia de uma reflexdo disciplinar aprofundada. Simultaneamente, a abordagem por
competéncia ¢ também mal compreendida pelos transversalistas, por acreditarem que se
possam desenvolver competéncias sem uma reflex@o disciplinar. Situar o debate nesse nivel
significa ndo conhecer o que é realmente uma competéncia, uma vez que, mais do que opor
uma abordagem transversal ou disciplinar, tal debate as aproxima, pois uma competéncia tem
frequentemente um carater disciplinar na medida em que repousa nos conhecimentos ligados
a disciplina e inscreve-se na sua organizacao.

A dificuldade dos documentos curriculares para a educacdo béasica em lidar com a
articulacdo entre curriculo por competéncia e disciplina acaba por propor uma mescla entre

ambos, pois ndo aparece a superacdo do modelo disciplinar, a despeito das inimeras criticas a
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ele feitas, propondo que as competéncias devem mobilizar conteudos, que por vezes, sdo
disciplinares. Nas Matrizes Curriculares do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB),
as competéncias sdo listadas por disciplina, e embora salientando a transdisciplinaridade de
algumas, articuladas com disciplinas classicas do curriculo escolar, em propostas de trabalho
integrado ou por teméticas transversais, se nota a impossibilidade de se tratar algumas
competéncias como disciplinas, tal como tradicionalmente sdo entendidas (MACEDO, 2002,
p. 129).

Outro principio do curriculo por competéncias é o da flexibilidade, que permite a
agilidade da escola na proposicgéo, atualizagdo e incorporacdo de inovacdes, correcfes de
rumo e adaptacGes as mudancas, buscando a contemporaneidade e a contextualizagdo da
educacdo, sendo que a raiz da organizacdo curricular flexivel esta na interdisciplinaridade,
com formas integradoras de tratamento de estudos de diferentes campos (PINHEIRO, 2005, p.
19).

A articulacdo destes saberes em formas integradoras diferenciadas encontrou sua
regulamentacédo através dos itinerarios formativos, que sdo conjuntos de etapas organizativas
de uma area da educacdo profissional em cursos especificos, sob a roupagem de modulos,
ciclos, blocos tematicos, projetos, alternancia de estudos com o trabalho, conforme o
paragrafo 1° do artigo 3° do Decreto n® 5.154/2004, de 23 de julho de 2004, ja enfocado.

Uma vez que a centralidade do curriculo por competéncias ndo é no conhecimento
escolar e nas disciplinas escolares, e sim nas competéncias, habilidades e tecnologias a serem
adquiridas pelos alunos, uma forma de organizacdo é através de modulos de ensino que
transcenda as disciplinas, com cada um deles se organizando no conjunto de saberes
entendidos como necessarios a formacao das competéncias esperadas, podendo inclusive ter
cardter de terminalidade parcial. Portanto, ha a necessidade de articulacdo de saberes
disciplinares diversos, para o0 desenvolvimento de um conjunto de habilidades e
comportamentos para a aquisicdo de determinadas tecnologias inerentes a uma competéncia,
que por si sO constitui-se como um principio integrador de conhecimento. Porém, para
(LOPES, 2002, p. 150), esta integracdo submete os saberes articulados ao atendimento das
exigéncias do mundo produtivo.

Conforme Pinheiro (2005, p. 19) um modulo é o conjunto didatico-pedagdgico,
sistematicamente organizado de componentes curriculares que possibilita o desenvolvimento
de competéncias profissionais significativas, com duragdo dependendo da natureza das
competéncias que pretende desenvolver, podendo ter terminalidade quando qualificam e
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permitem ao individuo algum tipo de exercicio profissional, e preparatdrio ou bésico, quando
oferecidos como preparatérios para a qualificacao profissional.

Para Kuenzer (2005, p. 88), a modularizacao ao ser proposta como recomposi¢éo da
unidade de trabalho pedagdgico, representa a ndo necessidade de se produzir estoques de
mao-de-obra com determinadas competéncias, como respostas as demandas de postos de
trabalho, que agora exigem pessoas flexiveis, adaptaveis com rapidez e eficiéncia a situagdes
novas, e capazes de criar respostas a situaces imprevistas. Desta forma, a linha de montagem
fordista com postos definidos é superada pelas denominadas células de producdo, em que
apenas alguns trabalhadores inspecionam o funcionamento de maquinas.

O terceiro principio pedagogico do curriculo por competéncias é a contextualizagéo,
baseada em problemas, projetos ou temas reais existentes no mundo do trabalho, permitindo
ao estudante associar as praticas académicas com as do mundo do trabalho, dando sentido as
competéncias desenvolvidas (PINHEIRO, 2005, p. 19).

De acordo com os Pardmetros Curriculares do Ensino Médio, o tratamento
contextualizado é o recurso que a escola deve utilizar para retirar o aluno da condicdo de
expectador passivo do processo do conhecimento, sendo que ao longo da transposicdo
didatica, o contetido contextualizado propicia aprendizagens que mobilizam o estudante para
estabelecer uma relacéo de reciprocidade entre ele e o objeto do conhecimento. Esta relacédo
pode ser compreendida através da associacdo a experiéncias da vida cotidiana, ou a
conhecimentos adquiridos espontaneamente pelo estudante, cabendo ao professor o
tratamento pedagogico e cientifico pertinente, de modo a tornar a aprendizagem mais
significativa (PCNEM, 2002, p. 153).

Pinheiro (2005, p. 18) apresenta uma comparagdo entre os modelos educacionais
conteudista e por competéncias, 0 que permite uma visualizagdo explicita entre ambos em
diferentes aspectos. No modelo conteudista o foco do curso é o ensino académico,
desvinculado da realidade do aluno, com conteudos a serem ensinados em aulas expositivas.
As disciplinas séo isoladas, e a relagéo entre as atividades desenvolvidas ocorre entre a teoria
e a pratica em sala de aula, onde os alunos devem aprender a respeito de conhecimentos ou o
que aprender a fazer, demonstrados através de avaliagcbes. O professor sabe, fala, explica,
anima, pergunta, responde, cobra, etc. como um especialista, privilegiando a memorizacéo e
reproducdo do aluno que apresenta postura passiva, ouvindo, memorizando, podendo até
eventualmente, perguntar e participar da aula.

No modelo por competéncias o foco do curso é a aprendizagem com aulas

problematizadas e com contetdos contextualizados com a realidade e o desenvolvimento do
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aluno, visando as competéncias a serem desenvolvidas em aulas problematizadas, com
interdisciplinaridade e contextualizacdo, em ambientes de formacdo e desenvolvimento de
competéncias, em que o aluno aprende a aprender, tendo como indicador de aprendizado o
acompanhamento, e ndo avaliagcbes. O professor € um facilitador da aprendizagem, ao
problematizar, apresentar desafios, perguntar, indicar possiveis percursos, estimular, orientar,
assessorar, informar, explicar, perante alunos com postura ativa, que agem, vivem 0 processo,
pensam, operam, resolvem problemas, etc., que tem habilidades desenvolvidas nos dominios
cognitivo, afetivo e psicomotor (PINHEIRO, 2005, p. 18).

Pinheiro (2005, p. 24) aponta ainda que no mundo do trabalho atual, principalmente
em ambientes globalizados, existe a grande valorizacdo de atitudes, com o conhecimento
sendo construido coletivamente, e a educacdo por competéncias pode ser uma solucdo
eficiente e eficaz para o enfrentamento dos desafios contemporaneos.

De qualquer forma, o curriculo por competéncias suscita criticas e defesas, o que
demanda reflexdes e estudos para o aprofundamento de sua utilizagdo. Estes debates podem
ser representados pelas opinides de Machado, contraria a esta organizacdo curricular, e por
Alves, que a defende.

Machado (2002 apud COSTA, 2005, p. 53) enfoca a no¢do de competéncia como
principio de organizagdo curricular no qual o conhecimento € representativo conforme “o
valor de uso”, sendo os contetdos curriculares desvinculados das praticas sociais como “sem
sentido pleno”. Assim, ao enfatizar as competéncias a serem construidas, o curriculo néo é
mais definidor de conhecimentos a serem ensinados, sendo importante a virtualizacdo de uma
acdo, e a capacidade de recorrer ao que se sabe, para realizar o que € desejado e projetado, e
ndo a transmissdo do conhecimento acumulado.

Alves (2006, p. 164) enfatiza que a maneira de como é feita a abordagem dos saberes
precisa ser repensada, e também o que se faz com eles, uma vez que sua acumulagéo é
prolongada por anos passados na escola, e uma vez assimilados, ndo se tera tempo de
aprender como servir-se deles, seja na vida cotidiana, familiar, associativa ou politica, mesmo
tendo necessidade deles mais tarde. A autora coloca ainda a davida de determinar que tipo de
saberes devem ser desenvolvidos, e que equilibrio encontrar entre os saberes escolares e os de
experiéncia, entre os disciplinares e os profissionais, entre os descontextualizados e 0s
contextualizados. A questdo € complexa, e provavelmente ndo ha uma Unica resposta, mas o
gue permanece claro é que os saberes continuam indispensaveis na escola, porque sem eles,

os “saber-fazer gerais” nao terdo qualquer sentido.



30 CURRICULO POR COMPETENCIAS NA CONTEMPORANEIDADE

Neste capitulo enfocaremos as mudangas no mundo do trabalho, provenientes das
modificagdes econémicas, sociais, politicas e ideoldgicas no decorrer do século XX até os
dias atuais, com repercussdes que resultaram em uma crise estrutural do capital, partindo do
padrdo taylorista e fordista, e a gradual transicdo para o toyotismo e novas formas de
acumulacdo flexibilizada do capital, bem como as repercussdes no curriculo das escolas
profissionais, até o curriculo por competéncias.

Tal reflexdo se faz necessaria, uma vez que, conforme Kuenzer (2005, p. 82), o
trabalho pedagdgico como conjunto das praticas sociais intencionais e sistematizadas de
formag@o humana, ndo deixa de constituir uma das formas de expressdo do capitalismo, nas
relacBes produtivas e sociais. Sendo assim, em uma sociedade dividida em classes, na qual as
relacBes sociais sdo de exploracdo, o trabalho pedagdgico desempenha a funcdo de
desenvolver subjetividades demandadas pelo projeto capitalista, constituindo um processo de
disciplinamento para a vida social e produtiva, configurando-se como uma transformagéo
intelectual, cultural, politica e ética e objetivando uma concepcdo de mundo a mais
consensual possivel em relacdo a valorizacdo do capital.

Embora historicamente haja contradi¢cBes quanto as demandas do capital pontuadas
pela pedagogia emancipatdria, as formas de disciplinamento dependem das forgas produtivas,
que delimitam as macrotendéncias dos processos de organizacdo e gestdo do trabalho, no
caso, o taylorismo/fordismo e o toyotismo, ou métodos flexiveis.

O binémio taylorismo/fordismo, que vigorou na industria ao longo de praticamente
todo o seculo XX, baseava-se na producdo em massa de mercadorias, com estrutura
homogeneizada e verticalizada, racionalizando ao maximo as operagdes realizadas pelos
trabalhadores, combatendo o “desperdicio” na produgdo, reduzindo o tempo e aumentando o
ritmo de trabalho, de carater parcelar e fragmentado. As tarefas eram decompostas, com
atividades repetitivas, cuja somatoria resultava no trabalho coletivo, constituindo um processo
denominado de desantropomorfizacdo do trabalho, que convertia o trabalhador em um
apéndice da maquina-ferramenta, aumentando o sobretrabalno com maior intensidade,
mesclando-se a producdo em série fordista e o crondmetro taylorista. Para o capital, o savoir-

faire do trabalho reduzia-se a a¢Ges mecanicas e repetitivas, com separacdo nitida entre
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elaboracéo e execucdo, transferindo-se para a geréncia cientifica a dimens&o intelectual do
operariado (ANTUNES, 2006, p. 37).

No Brasil, desde 1950 e até posteriormente ao golpe de 1964, o capitalismo dentro de
um padrdo de acumulacdo industrial apresentou uma estrutura bifronte, com a producao de
bens durdveis como automoveis e eletrodomésticos, para um mercado restrito e seletivo das
classes dominantes e uma parcela da classe média, e por outro lado, a producdo para
exportacdo de bens priméarios e produtos industrializados para consumo. Também neste
periodo, a expansdo capitalista industrial foi sustentada por um processo de superexploracéo
do trabalho proveniente dos baixos salarios, jornada de trabalho prolongada, caracterizando
um padrdo industrial de um pais subordinado, que desta forma, atraiu fortemente o capital
monopolista (ANTUNES, 2006, p. 235-236).

No padrao taylorista/fordista, a figura do operariado era representada pelo operario-
massa ou mass-worker, expropriado intensificadamente de qualquer participagdo na
organizagdo do processo de trabalho, com sua agdo restrita a atividades repetitivas e
desprovidas de sentido, embora fosse frequentemente considerado responsavel pelas
deformacdes e enganos cometidos pela geréncia cientifica e pelos quadros administrativos
(ANTUNES, 2006, p. 41).

Para Lazzarato e Negri (2001, p. 18), o operéario-massa representa a figura
emblematica do taylorismo, ndo apenas pelos niveis de mobilizacdo das forcas de trabalho em
série, mas pelo nivelamento de suas qualidades, como operarios desqualificados adequados a
uma divisdo técnica de trabalho, sem o reconhecimento de suas qualidades pessoais e
subjetivas.

Fonseca (2006, p. 208) aponta que, apoiadas nas pressupostos da administracéo
cientifica do taylorismo, as instituicdes patronais de formacdo de méo-de-obra enfatizavam
aspectos como o0 respeito a hierarquia, ajustamento aos cargos e obediéncia as regras,
considerando-se que, o importante era saber fazer, e ndo por que fazer.

Conforme Kuenzer (2005, p. 83) a pedagogia da sociedade taylorista/fordista tinha
por finalidade atender as demandas de educagdo de trabalhadores e dirigentes, a partir de uma
clara definicdo de fronteiras entre as agOes intelectuais e instrumentais. A produ¢do em massa
com pouca diversificacdo era organizada em unidades fabris, em atendimento a demandas
relativamente homogéneas, dentro de uma tecnologia estdvel e processos de base
eletromecénica rigidamente organizados, sem espago para mudancgas, participagdo ou
criatividade, para a maioria dos trabalhadores. As tendéncias pedagogicas, privilegiando a

racionalidade formal e a racionalidade técnica, se faziam presentes em escolas conservadoras
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e tradicionais, que embora sob uma versdo nova e tecnicista, eram fundamentadas no
rompimento entre pensamento e acao.

Esta pedagogia originou propostas centradas em conteddos e atividades nao
relacionados, e também ndo integrados com a metodologia, sem contemplar o dominio
intelectual das praticas sociais e produtivas. Os contetdos eram selecionados e organizados
com base em uma concepcdo positivista da ciéncia, assumindo forma rigorosamente
formalizada, linear e fragmentada, e com sequenciamento intra e extradisciplinares, eram
repetidos ano apds ano, através do método expositivo, e combinados com cépias e
questionarios, estimulavam a memorizacéo e disciplinamento (KUENZER, 2005, p. 84).

Para o trabalhador, era suficiente alguma escolaridade obtida em curso de
treinamento profissional, e muita experiéncia, que combinavam o desenvolvimento de
habilidades psicofisicas e condutas com alguns conhecimentos necessarios a sua funcao,
como compreender e memorizar 0S movimentos e passos de cada operacdo, dentro de uma
pedagogia que objetivasse a uniformidade de respostas para procedimentos padronizados,
tanto na vida do trabalho, como na social. Deste paradigma taylorista/fordista decorreram
varias modalidades de fragmentacdo do trabalho pedagogico escolar e ndo escolar, expressdes
da divisdo entre classes sociais no capitalismo, nas dimensdes técnica, politica e
comportamental, que conforme Kuenzer (2005, p. 84-85) sdo assim apresentadas:

e adualidade estrutural, com a definicéo de tipos diferentes de escola, de acordo com a origem de classe
e 0 papel a elas destinado na divisdo social e técnica, e trabalho,

e a fragmentacdo curricular, com a divisdo do conhecimento em 4&reas e disciplinas trabalhadas
isoladamente e tratadas como se fossem autbnomas entre si e da pratica social concreta, com a teoria
separada da prética, sendo que a grade curricular € a representatividade méxima desta fragmentagdo. A
distribuicdo das diferentes disciplinas, cargas hordrias e turmas, de maneira aleatoria, desloca a
responsabilidade para o aluno quanto ao restabelecimento e reconstituicdo das relagfes entre 0s
conteddos disciplinares,

e as estratégias taylorizadas de formagao de professores, com capacitacdo parcelarizada por contetidos e
disciplinas, agrupam os profissionais por especialidade, de tal forma a dificultar a discussdo da
totalidade do trabalho pedagdgico dentro do espago escolar,

e 0 plano de cargos e salérios, que prevé a contratacdo por tarefas, jornadas de trabalho, aulas
ministradas, impedindo o desenvolvimento do sentido de pertinéncia a escola, pois os professores
guando se representam, o fazem por area ou disciplina de sua formacdo, e ndo por identidade como
professor de uma determinada escola,

e afragmentacdo do trabalho dos pedagogos, nas distintas especialidades, criadas pelo Parecer 252/69 do
Conselho Federal de Educacdo, sendo que, apesar das tentativas de unificacdo nas agéncias de formacéo
e nas escolas, esta fragmentacao foi reeditada pela Lei 9.394/96, no artigo 64. (KUENZER, 2005, p. 84-
85).

A dualidade estrutural e a fragmentacdo curricular apontadas por Kuenzer nos itens
acima pode ser exemplificada através da escola locus deste trabalho, que na época
denominada Escola Industrial destinava-se a oferecer cursos profissionalizantes

extraordinarios, em séries unicas, de Torneiro Mecanico, Ajustagem Mecanica, Corte e
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Costura e Bordados, direcionados a alunos cujas familias ansiavam por uma qualificacéo
répida para inser¢do no mercado de trabalho, sendo que o curso ginasial era frequentado em
outra escola da cidade. Somente em 1965, com autorizacdo concedida legalmente para o
funcionamento do antigo ginasio académico, que a citada escola teve sua denominacgédo
mudada para Ginasio Industrial (ESCOLA INDUSTRIAL DE ORLANDIA- Livros de Atas-
Cursos de Aprendizagem e Avulsos-1964-1970).

Antunes (2006, p. 189) apresenta que a intensidade da crise estrutural a partir dos
anos de 1970, com um efeito depressivo profundo acentuando os tracos do capital, o fim da
experiéncia pés-capitalista da URSS e dos paises do Leste Europeu, e a expansao forte do
projeto econdmico, social e politico neoliberal, foram fatores que determinaram a substituicéo
ou mescla do padréo taylorista/fordista de producdo, com claros sinais de esgotamento, por
formas de “acumulagdo flexivel” ou pelo chamado toyotismo, ou modelo japonés.

Este modelo representou uma forma de organizacgdo do trabalho que nasceu a partir
da fabrica Toyota, no Japdo pds-Segunda Guerra, com producdo heterogénea, diversificada e
mais vinculada aos fluxos da demanda, trabalho operario em equipe com flexibilidade de
funcBes, reducdo de atividades improdutivas dentro das fabricas, estoque minimo e melhor
aproveitamento possivel do tempo de producdo ou just-in-time (ANTUNES, 2006, p. 230).

O just-in-time consistiu em estabelecer, contrariamente ao desenrolar dos fluxos reais
de producéo, que véo dos postos anteriores aos posteriores, um fluxo de informacéo invertido,
envolvendo a acdo do trabalhador do posto de trabalho posterior, de se abastecer de pecas
sempre que necessario, no posto de trabalho anterior com realimentacdo da loja ou se¢do a
partir de pecas ou produtos vendidos. Sendo assim, 0 método viabilizou a producdo eficiente
em pequenas séries, permitindo a ampliacdo do numero de modelos a serem fabricados, e
reducdo da ociosidade (MORAES NETO, 2003, p. 80-81).

Além do just-in-time, Moraes Neto (2003, p. 99) afirma que, outro pilar importante
do Toyotismo, constituiu-se na “auto-ativagao”.

A auto-ativacdo se caracterizou pelo controle autbnomo de defeitos por parte dos
trabalhadores, que assumiram também as funcdes de operador e controlador de qualidade da
fluéncia da producdo, interrompida caso algum problema seja detectado, uma vez que ndo ha
acumulacdo indesejada dos estoques amortecedores ou buffer stocks. Tal postura reflete uma
busca pela qualidade, através do controle autbnomo de defeitos por parte dos trabalhadores,
gue buscavam um melhoramento continuo, no patamar mais elevado de eficiéncia produtiva
(MORAES NETO, 2003, 103-104).
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Esta obsessdo se encontra relacionada com outra caracteristica do toyotismo (ou
ohnismo, de Ohno, engenheiro que o criou na fabrica Toyota) que é a organizacao de Circulos
de Controle de Qualidade ou CCQs, constituidos de grupos de trabalhadores instigados pelo
capital a buscar a “qualidade total”, representativo de um importante instrumento para o
capital apropriar-se do savoir faire intelectual e cognitivo do trabalho, provocando uma
alienacdo e estranhamento do operario, em relacdo ao seu proprio trabalho. Este
estranhamento ou entfremdung, intenso no fordismo, quando o saber operario era expropriado
e transferido para a geréncia cientifica, permanece no toyotismo pela transferéncia na
dimensdo intelectual, envolvendo mais forte e intensamente a subjetividade operaria, mesmo
que o saber intelectual tenha sido transferido para maquinas informatizadas, que mais
inteligentes, reproduzem parte das atividades a elas transferidas pelo saber intelectual do
trabalho. Porém, como a maquina ndo pode suprimir o trabalho humano, ela necessita de uma
maior interacdo entre a subjetividade de quem trabalha com ela, ampliando o envolvimento
interativo, 0 que aumenta o estranhamento do trabalho, amplia as formas modernas de
reificacdo, distanciando ainda mais a subjetividade do exercicio de um cotidiano auténtico e
autodeterminado, e quanto mais o sistema tecnoldgico da automacao avanca, mais a alienagédo
tende em diregéo a limites absolutos (ANTUNES, 2006, p. 222).

Antunes (2006, p. 50) apresenta outra caracteristica da fabrica toyotizada, através da
denominada “empresa enxuta”, representativa da intensificacdo de exploracdo da forga do
trabalho, com a reducdo ou eliminacdo, tanto do trabalho improdutivo, que ndo cria valor,
como suas formas assemelhadas, através do processo conhecido como liofilizacdo
organizativa, com eliminacdo, transferéncia, terceirizacdo e enxugamento de unidades
produtivas, redundando em enorme destrui¢do da forca humana do trabalho.

A verticalidade da fabrica fordista, em que cerca de 75% era produzido em seu
interior, pode ser confrontada com a forma horizontalizada da fabrica toyotista, em que
apenas 25% da producéo permanece centralizado na fabrica, na chamada teoria do foco, sendo
que, é transferida a terceiros subcontratados a maior parcela da producdo (ANTUNES, 2006,
p. 54-55).

No Brasil, as mutacdes no processo produtivo e na reestruturacdo das empresas
deslancharam para um processo de desproletarizacdo dos operarios e precarizacdo do
trabalho. Um exemplo foi a industria automobilistica no ABC paulista, que mantinha em 1987
aproximadamente 200.000 metalurgicos, sendo que este contingente em 1998 diminuiu para
menos de 120.000, com este retrocesso continuando até nossos dias. Em Campinas, no estado

de S&o Paulo, existiam em 1989 aproximadamente 70.000 operarios industriais, sendo que em
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1998 este nimero baixou para menos de 40.000. Quanto aos bancérios, que representam um
exemplo também do ajuste aos bancos em relacdo a tecnologia, em 1989 existia mais de
800.000 bancarios, e em 1996 este numero caiu para 570.000, com a tendéncia de reducéo de
funcionarios em continua acentuacdo (ANTUNES, 2006, p. 239).

Fonseca (2006, p. 210) aponta que, nas décadas de 1970 a 1980, a escola publica,
através da LDB 5.692/71 assumiu mudancas na orientacdo da formacao profissional, com a
permanéncia da dualidade existente na educacdo brasileira, que apartou a escola béasica da
formacdo profissional, estimulando o setor privado a incentivar a formacao profissional
empresarial, com a pratica de treinamento em servico.

O sentido da educacdo passa a ser o do investimento, visando a integragédo
empresa/escola, e a qualificacdo profissional para 0 mercado de trabalho, evidenciando, desta
forma, a educacdo como um apéndice da aceleracdo do desenvolvimento econdmico
(FONSECA, 2006, p. 208).

Ao mesmo tempo, este periodo considerado conturbado, com oscilagdes e incertezas
no espaco social e econdmico, oportunizou novas experiéncias, estabelecendo-se um
confronto direto com a rigidez do fordismo, através da denominada acumulacéo flexivel. Esta
foi caracterizada pelo surgimento de setores de produgéo e servicos financeiros inteiramente
novos e, sobretudo taxas altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnoldgica e
organizacional, apoiada na flexibilidade dos processos de trabalho, nos mercados de trabalho,
dos produtos e padroes de consumo. Também envolveu um movimento de “compressdo do
espago-tempo” no mundo capitalista, quando os horizontes temporais da tomada de decisdes
privada e publica se estreitaram, enquanto a comunicagdo via satélite e a queda dos custos de
transporte possibilitaram a difuséo imediata dessas decisdes num espago cada vez mais amplo
e variado (HARVEY, 1999, p. 140).

Dessa forma, segundo Harvey (1999, p. 144), os empregados passaram a constituir
grupos distintos, conforme a contratacdo. Os trabalhadores centrais, com tendéncia a diminuir,
compreendem os contratados por tempo integral em longo prazo, com maior seguranca e boas
perspectivas de promogédo e reciclagem, com vantagens como pensdo, seguro, devendo
atender as expectativas de serem adaptaveis, flexiveis e geograficamente moveis. Os
trabalhadores de periferia tém a abrangéncia em dois subgrupos: um constituido por
empregados em tempo integral, mas com habilidades facilmente disponiveis no mercado de
trabalho, como pessoal das areas de trabalho rotineiro e de trabalho manual menos
especializado, com menos acesso a oportunidades de carreira, e com alta taxa de rotatividade,
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e o outro com flexibilidade numérica ainda maior, com empregados em tempo parcial,
empregados casuais, com contrato por tempo determinado, temporérios e subcontratados.

A década de 1990 foi marcada, no contexto internacional, pelo esgotamento do
modelo soviético no Leste Europeu e pelo Consenso de Washington, agenda formulada pelo
Fundo Monetério Internacional (FMI), Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (Bird), Banco Inter-americano de Desenvolvimento (BID) e o
Departamento de Tesouro dos Estados Unidos, que instituiu uma lista de reformas necessarias
para a América Latina, como um arranjo do capital internacional para 0 mundo do trabalho.
Neste contexto, teve inicio a reforma do Estado neoliberal, com a subalternizacdo das classes
que vivem da venda de sua forca de trabalho as agéncias internacionais, com perdas
sistematicas e continuadas de direitos trabalhistas e sociais nos paises de periferia do
capitalismo latino-americanos. As mudancgas estruturais deveriam ocorrer, sobretudo nos
setores financeiros e do trabalho, com privatizacbes e abertura comercial garantindo a
supremacia do mercado, e favorecendo areas com alto retorno econémico, em detrimento das
areas sociais como saude, infra-estrutura, seguranca e previdéncia (FONSECA, 2006, p. 201).

No Brasil, esse periodo comecou no Governo Collor, no inicio da década de 1990,
sendo retomado pelo governo posterior, o de Itamar Franco, e continuado pelo de Fernando
Henrique Cardoso (1994-1998 e 1999-2002), que aprofundou a “moderniza¢do” do Estado
minimo para o trabalho, e o “maximo” para o capital, através da desregulamentagdo
econbmica, abertura de mercado e privatizacdes, com reducdo das politicas publicas e direitos
sociais (FONSECA, 2006, p. 202).

Neste periodo, a reestruturacdo produtiva do capital brasileiro dentro do receituario
neoliberal consistiu em um enorme enxugamento das empresas e aumento de exploracdo do
trabalho. A flexibilizagdo e a desregulamentacdo e as novas formas de gestdo produtiva
indicaram uma mescla do fordismo, ainda dominante, com novos processos produtivos, como
a acumulacdo flexivel e o toyotismo, representativos das tendéncias do capitalismo
contemporaneo (ANTUNES, 2006, p. 236).

Quanto ao sistema educacional brasileiro, este tem se ajustado as imposi¢des do
mercado, com a reducdo de cursos para minimizar custos e maximizar lucros, ampliacdo de
formas privadas de educagdo em detrimento da universalizacdo do ensino publico e gratuito
de qualidade, investimento na qualificacdo e capacitacdo para adequacdo da méao-de-obra,
deixando de lado a formagdo humana com qualidade de vida na forca de trabalho, embora
tenha havido o destaque para a formagéo profissional, no prosseguimento da nova gestéo da

forca de trabalho, que impde um novo trabalhador flexivel, polivalente e dotado de
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habilidades e competéncias, para superar outros trabalhadores e acelerar a competitividade no
mercado (FONSECA, 2006, p. 205).

Para Antunes (2006, p. 209), os paises de Terceiro Mundo dotados de uma
industrializacéo intermediéria, sofreram metamorfoses no mundo do trabalho e no processo de
producdo, envolvendo algumas consequéncias advindas, abaixo citadas:

e Diminuicdo do operariado fabril, manual, concentrado, tipico do fordismo,

e Aumento acentuado das diversas formas de subproletarizacdo ou precarizacdo do
trabalho, decorrentes da expansdo do trabalho parcial, temporério, subcontratado,
terceirizado,

e Significativa heterogeneizacdo do trabalho, expressada principalmente pela
incorporacdo do contingente feminino no mundo operario, com contratos de salarios
mais baixos,

e Enorme expansdo dos assalariados médios, especialmente no setor de servigos, que
anteriormente havia aumentado em larga escala, mas que atualmente vem
presenciando niveis de desemprego tecnolégico,

e Exclusao dos trabalhadores jovens e dos “velhos” (em torno de 45 anos) do mercado
de trabalho dos paises centrais,

e Desemprego estrutural, causado pela falta de qualificacdo, juntamente com o trabalho
precarizado constituindo um terco da forca humana de trabalho (ANTUNES, 2006, p.
190-191).

Antunes (2006, p. 196-197) destaca a classe-que-vive-do-trabalho, que compreende a
classe trabalhadora, responsavel pelo trabalho produtivo, social e coletivo que cria valores de
troca e de mais-valia, despossuida de meios de producdo, e que participa diretamente do
processo de valorizacdo do capital. Nesta classe trabalhadora, estdo incluidos os alunos e
egressos dos cursos técnicos de nivel medio das escolas técnicas, sujeitos e integrantes da
realidade capitalista e neoliberal da realidade social brasileira.

As reflexdes a respeito dos diversos tipos de trabalho conduzem a constatagdo de que
estd havendo no mundo contemporaneo capitalista uma maior inter-relacdo ou interpenetracédo
entre as atividades produtivas e improdutivas, entre as fabris e de servicos, entre as
laborativas e de concepcéo, entre producdo e conhecimento cientifico (ANTUNES, 2006, p.
134).

Todas estas mudancas promoveram profundas transformacdes na esfera cultural do

trabalho, como a redefinicé@o de valores a ele relacionados, as mudancas de status e dos estilos
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de vida das pessoas. Nas empresas, foram alteradas a organizagéo do trabalho e as estruturas
gerenciais, com flexibilidade em todos os niveis, tais como nos salarios, relagdes de trabalho,
modelos de emprego e horario. Quanto aos empregados, houve mudanca na organizacao do
trabalho e na aprendizagem de competéncias por parte dos trabalhadores, denominadas de
“cultura empresarial flexivel”, centrada no desenvolvimento polifuncional, envolvendo a
instrucdo geral, nogdes de gestdo, elaboracio e transmisséo de informacdes (CORREA, 20086,
p. 240).

Sendo assim, os trabalhadores e as trabalhadoras, no contexto da acumulacéo flexivel
devem ter também uma flexibilizacdo em suas capacidades de trabalho, em multi-habilidades,
para fazer frente a rapida destruicdo dos postos de trabalho e as novas exigéncias, visando o
eixo principal que é a empregabilidade (FONSECA, 2006, p. 217).

Frigotto (2005, p. 71) aponta que o individualismo do credo neoliberal e as nocGes de
empregabilidade, e na versdo do Ministério da Educacdo e do Ministério do Trabalho,
laborabilidade ou trabalhibilidade quando confrontadas com a realidade revelam seu carater
mistificador aliado ao capitalismo, que globaliza a fragmentacdo e a exclusdo das maiorias,
pretendendo convencer os excluidos de que eles mesmos sdo os culpados pela propria

exclusdo, tal como é demonstrado no texto abaixo:

A empregabilidade é um conceito mais rico do que a simples busca ou mesmo a
certeza do emprego. Ela é o conjunto de competéncias que vocé comprovadamente
possui ou pode desenvolver — dentro ou fora da empresa. E a condicio de se sentir
vivo, capaz, produtivo. Ela diz respeito a vocé como individuo e ndo mais a
situacdo boa ou ruim da empresa — ou do pais. E 0 oposto ao antigo sonho da
relagdo vitalicia com a empresa. Hoje, a Unica relacdo vitalicia deve ser com 0
contetido do que vocé sabe e pode fazer. O melhor que uma empresa pode propor é
0 seguinte: vamos fazer este trabalho juntos e que ele seja bom para os dois
enquanto dure; o rompimento pode se dar por motivos alheios a nossa vontade.
[...] (empregabilidade) é como a segurancga agora se chama. (Moraes, 1998 apud
FRIGOTTO, 2005, p. 72).

Porém o emprego ndo depende apenas do desenvolvimento dos meios de producéo,
da prestacdo de servigcos e dos processos produtivos, sendo necessario considerar também o
nivel de organizagdo social, sindical e partidaria dos trabalhadores, as politicas
governamentais de cunho social e desenvolvimentista, e dos investimentos produtivos do
capital interno e internacional (Araujo, 2005, p. 3).

As demandas do processo de valorizagdo do capital na atualidade exigem a educagao
dos trabalhadores com uma nova pedagogia e competéncias necessarias aos métodos flexiveis
de organizacdo e gestdo do trabalho, com a escola recebendo também a influéncia dos novos
principios do toyotismo. A recomposicdo da unidade do trabalho pedagdgico recebe
influéncia do principio da flexibilidade como condicdo para a producdo segundo a demanda, o
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que significa ndo mais formar estoques de méao-de-obra com determinadas competéncias para
postos de trabalho com tarefas definidas, mas formar pessoas com comportamentos flexiveis,
para se adaptarem, com rapidez e eficiéncia a situacbes novas, e responderem a
imprevisibilidade (KUENZER, 2005, p. 87).

Portanto, como aponta Kuenzer,

A memorizacdo de procedimentos necessaria a um bom desempenho em processos
produtivos rigidos passa a ser substituida pela capacidade de usar o conhecimento
cientifico de todas as areas para resolver problemas novos de maneira original, o
que implica em dominio ndo sé de contetidos, mas dos caminhos metodolégicos e
das formas de trabalho interdisciplinar, 0 que exige educacéo inicial e continuada
rigorosa, em niveis crescentes de complexidade. A esta competéncia cientifico-
tecnoldgica articula-se a demanda por competéncia ética, na dimensdo do
compromisso politico com a qualidade da vida social e produtiva. Ao mesmo
tempo, exigem-se novos comportamentos, em decorréncia dos novos processos de
organizacao e gestdo do trabalho, onde as praticas individuais sdo substituidas por
procedimentos cada vez mais coletivos, onde se compartilham responsabilidades,
informag@es, conhecimentos e formas de controle, agora internas ao trabalhador e
ao seu grupo. (Kuenzer, 1999, p. 19 apud KUENZER, 2005, p. 86-87).

Por outro lado, a linha de montagem fordista, com seus postos definidos e sua
relacdo homem-maquina é substituida pelas células de producdo, onde alguns trabalhadores
apenas deixam as maquinas trabalharem, em um processo que supera a idéia da flexibilidade,
mediado pela tecnologia, em particular da base microeletronica, que viabiliza a reunificacéo
do trabalho fragmentado e organizado do taylorismo/fordismo. O trabalho dos profissionais
da educacdo, uma vez que as tarefas pedagdgicas envolvem a proposta e implementacdo do
projeto politico-pedagdgico e a articulacdo entre escola e comunidade, tem apresentado na
pratica muitas destas influéncias, o que demanda em uma reflexdo quanto ao trabalho ser
estruturado, como totalidade ou politecnia, ou apenas em ampliacdo de tarefa ou polivaléncia
(KUENZER, 2005, p. 87).

Por polivaléncia entende-se a ampliacdo da capacidade do trabalhador na aplicacéo
de novas tecnologias, de modo a desempenhar diferentes tarefas utilizando distintos
conhecimentos, superando o carater de parcialidade e fragmentagcdo destas praticas, ou
compreender a totalidade, sendo que tal comportamento corresponde a interdisciplinaridade
na construcdo do conhecimento, que nada mais é do que a inter-relacdo entre conteudos
fragmentados, sem superar os limites da divisdo e da organizacdo conforme os principios da
logica formal. A politecnia significa o dominio intelectual da técnica e a possibilidade de
exercer trabalhos flexiveis, recompondo as tarefas de forma criativa, supondo a superacéo de
um conhecimento empirico e de formagdo apenas técnica, atraves de formas de pensamento

mais abstratas de critica, de criacdo, e com autonomia intelectual e ética. A politecnia cria a
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possibilidade de construgdo do novo, uma vez que o conhecimento resulta do processo de
construcdo da totalidade que nunca se encerra, pois ha sempre algo inédito para se conhecer
(Kuenzer, 2000, p. 86-87, apud KUENZER, 2005, p. 89).

Do ponto de vista da organizacdo do trabalho pedagogico, a politecnia implica em
tomar a escola como totalidade, compreender a gestdo como prética social de intervencdo da
realidade considerando sua transformacédo; uma nova qualidade na formacéo dos pedagogos e
professores, com uma solida base comum e um dominio intelectual da técnica. Porém, como o
trabalho escolar e ndo escolar ndo estd imune das relagdes sociais e produtivas, se estas
estiverem submetidas a valorizacdo do capital, ndo havera possibilidade de praticas
pedagogicas autdbnomas, e sim apenas contraditorias, cuja direcdo estard na dependéncia das
opcdes politicas da escola no processo de construcdo do projeto politico-pedagogico
(KUENZER, 2005, p. 90-91).

Portanto, cabe a escola uma grande parcela de responsabilidade no sentido de afastar
o fantasma do operario polivalente desqualificado, inerente ao cenério de desespecializacao
dos processos mecanicos de fabricacdo, que mesmo no toyotismo tem restaurada uma boa
dose de reagregacdo das atividades de concepcdo e execucdo, com inovacdo intensiva de
motivacao, mas ndo em qualificacdo (MORAES NETO, 2003, p. 107).

Desta forma, os egressos do ambiente escolar apresentardo um perfil politécnico e
ndo polivalente, com postura flexivel em adequacdo ao mercado de trabalho, porém como

pessoas capazes de exercer o trabalho em um cotidiano auténtico e autodeterminado.
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4 O CURRICULO POR COMPETENCIAS NO CENTRO PAULA SOUZA

Os principios norteadores das propostas curriculares do Centro Paula Souza, em
diferentes épocas, no presente trabalho, foram evidenciados principalmente por dois
caminhos, que demonstram também a contextualiza¢do historica, preservacdo da memdria e
registro da construgdo da identidade institucional: através dos exames unificados para
ingresso nas escolas técnicas estaduais desta instituicdo, e na andlise de grades curriculares,
principalmente do Ensino Médio.

Na década de 1970 os exames unificados ou vestibulinhos apresentavam como
modelos de testes os utilizados nos vestibulares em geral, apresentados nos livros didaticos
como os “mais modernos”, que compreendiam palavras cruzadas, verificacdo de alternativas
falsas ou verdadeiras, preenchimento de lacunas ou relacionamento de colunas entre si,
privilegiando a memorizacdo de conhecimentos curriculares. (ALVES, 2005, 259-260).

Entre 1981 a 1990 os testes de multipla escolha passaram a ser mais utilizados, com
raizes e alternativas mais curtas do que os atuais, privilegiando conhecimentos curriculares
memorizados e comportamentos cognitivos inseridos em questdes como interpretar,
relacionar, avaliar, aplicar conceitos e outros. No periodo de 1991 a 1996 os testes de
multipla escolha e questdes passaram a demandar leitura e interpretacdo de textos, com
mobilizacdo de conhecimentos currriculares, sendo que nas provas de vestibulinho do Centro
Paula Souza, eram empregados textos ndo sé didaticos, mas jornalisticos, literarios, charges,
tirinhas, pinturas, entre outros. Em 1994 comecou a ser delineado 0 modelo de prova utilizado
atualmente pela instituicdo, com um tema central e um texto-matriz de contextualizagéo,
abordados multidisciplinarmente, com questdes de multipla escolha, que foram inseridas
somente a partir de 1995 (ALVES, 2005, p. 261).

Reportando a década de 1990, através de entrevista concedida pelo professor
Almério Melquiades de Araujo, Coordenador da Coordenadoria do Ensino Técnico (CETEC)
do Centro Paula Souza, devido a integracdo do Ensino Médio e Tecnico iniciada em 1987, foi
apontada a preocupacdo de se modernizar os curriculos das escolas pertencentes a esta
instituicdo, com as intencdes de implantagdo de metodologias diferenciadas, como a por
projetos, a necessidade de elaboragdo de material didatico e melhoria de oficinas e
laboratdrios (RISSO, 2005, p. 13-14).
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Porém, diante de um cenario com multiplas mudancas impostas desde a interposicao
da Lei 5.692/71 pela Lei 9.394/96, do Decreto 2.208/97, responsavel pela reforma do ensino
técnico integrado para o ensino modular, e com o recebimento, pelo Centro Paula Souza, em
outubro de 1993, de quase uma centena de escolas da rede estadual, novos desafios foram
apresentados, e maiores exigéncias se fizeram presentes, quanto a concep¢do de gestdo
educacional. Havia a necessidade de se integrar as catorze escolas, que ha doze anos faziam
parte da instituicdo, com as recebidas, quanto a técnica e didatica, estrutura administrativa e
pedagdgica, e nivel de atualiza¢do dos docentes (RISSO, 2005, p. 16-17).

Sendo assim, a capacitacdo focada em disciplinas, praticada na segunda década de
1990, passou a ser prejudicada, tanto pelo universo ampliado do ensino técnico com mais de
50 habilitagdes, com um conjunto de 20 a 30 componentes curriculares em cada uma delas,
guanto ao aspecto quantitativo e complexo das areas, como agropecuaria, salde, mineracéo,
que atendiam as pecualiaridades regionais das escolas, agora distribuidas por todo o estado de
Séo Paulo (RISSO, 2005, p. 14, 16).

O paradigma educacional da época exigiu uma decisdo rapida da instituicdo, de sair
de um modelo de ensino médio e técnico integrados, com uma matriz curricular Gnica,
apoiada no nucleo comum, mas ao mesmo tempo complexa devido a parte diversificada das
diferentes habilitacdes elencadas na época. O caminho foi uma proposta além da unificacdo
anterior em um so curso, através da formacdo voltada para as competéncias no Ensino Médio
e Técnico, com projetos voltados a acdo social com vertente humanistica, para valores
pessoais e éeticos, e com componentes curriculares associados a Comunicacdo, Informatica, e
Etica e Cidadania (RISSO, 2005, p. 18).

Conforme Alves (2005, p. 262), apesar de no periodo de 1997 a 1999 ter sido
instituido o ensino aprendizagem para desenvolvimento de competéncias no Centro Paula
Souza, sob a influéncia da LDB de 1996, as escolas desta instituicdo ainda estavam em fase
de adequacao, e os conhecimentos curriculares ainda eram a base dos testes de avaliacéo, para
0s exames unificados de ingresso.

Em 1998 realizou-se o primeiro Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
elaborado para avaliar competéncias e habilidades, utilizando-se contextualizacdo do
cotidiano atraves de textos em diferentes linguagens como gréaficos, tabelas, desenhos,
poesias, charges, noticias de jornais, e conforme Alves (2005, p. 262), este projetou
nacionalmente o curriculo por competéncias, servindo também como modelo para o

vestibulinho do Centro Paula Souza, cujas questdes ja eram interdisciplinares.
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A partir do ano de 2000, as provas de vestibulinho da instituicdo, mobilizando
conhecimentos desenvolvidos pelos mais diferentes meios, com orientacdo para a avaliagéo
de habilidades e competéncias, com questdes interdisciplinares e abordagem transdisciplinar,
passaram a testar também a capacidade do candidato de trabalhar as informacdes fornecidas
nas proprias questdes (ALVES, 2005, p. 262).

O caminho percorrido pela instituicdo, na implantacdo do curriculo por competéncias
também pode ser evidenciado através da apreciacdo das matrizes curriculares do Ensino
Médio do Centro Paula Souza.

Em 1998 foi elaborada a primeira matriz curricular do Ensino Médio das ETEs do
Centro Paula Souza, apdés a implantacdo da reforma instituida pela Lei 9.394/96 e pelo
Decreto 2.208/97. Esta matriz curricular, que vigorou por trés anos, constava da base nacional
comum, com 2.100 h, parte diversificada com 900 h, uma vez que, garantida a formacéo geral
do aluno, era possivel compor até 25% da carga horaria com disciplinas de formacao
profissional, conforme o capitulo 11l da nova LDB, relacionado a Educacdo Profissional.
Sendo assim, a matriz de 1998 foi elaborada possibilitando ao aluno um Méddulo de
Qualificacdo Profissional ao terminar o Ensino Médio, que corresponderia ao primeiro de trés
ou quatro mddulos de um determinado curso do ensino técnico. Dessa forma, se o aluno
desejasse fazer aquele curso, poderia inicia-lo a partir do segundo médulo, ou se fosse fazer o
técnico a partir da conclusdo da 18 ou 22 série do Ensino Médio, poderia ser dispensado de
frequentar as aulas das disciplinas profissionalizantes do mddulo de qualificacdo ja cursado
(ARAUJO, 2006, p. 06).

Tomando como exemplo a matriz curricular de 1998 do Ensino Médio (Anexo B-
Grades Curriculares, Ensino Médio- Area de Administracdo, 1998), com o moédulo de
qualificagdo profissional para Assistente Administrativo e Contabil, a Base Nacional Comum
continha 2.100 h, sendo que a parte profissionalizante relegada a parte diversificada, com 900
h, tendo como disciplinas profissionalizantes Economia e Mercados, Direito e Legislagéo,
Contabilidade Geral, Organizacdo de Empresas e Matematica Comercial e Financeira. Além
destas e do Inglés, havia outras disciplinas propostas na parte diversificada, como
Informatica, Estatistica, Leitura e Producéo de Texto, Tecnologia e Meio Ambiente, Etica e
Cidadania e Gestdo de Qualidade, para abordagem de problemas politicos, econémicos e
socioculturais sob os multiplos olhares da filosofia, sociologia, antropologia, economia, etc.
(ARAUJO, 2006, p. 6).

O Ensino Técnico pode ser exemplificado pelo curso de Técnico em Processamento

de Dados, com a carga horaria de 1900 h, com o minimo profissionalizante e as disciplinas
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optativas Leitura e Producdo de Textos, Inglés Instrumental, Etica e Cidadania, Direito e
Legislacdo e Tecnologia e Meio Ambiente. Como o curso contém trés modulos, no primeiro
modulo ou termo o aluno obtém a certificacdo de auxiliar de programador, no segundo termo
a de programador, e no terceiro termo e final, a certificacdo de técnico (Anexo B- Grades
Curriculares- Técnico em Processamento de Dados, 1997).

A partir de 1999, o Centro Paula Souza voltou-se para a capacitagéo docente, e entre
as iniciativas que foram realizadas por parte da instituicdo citada, através do Cetec, houve um
curso para Coordenadores de Area, denominado Construcdo da ldentidade do Coordenador de
Area, realizado em Campinas, de 1999 a 2000, que enfocou entre outros temas, 0 ensino e a
aprendizagem para o desenvolvimento de competéncias, metodologias de ensino para a
construcdo de conhecimentos, habilidades e atitudes, a avaliacdo de competéncias no processo
ensino-aprendizagem e planejamento, e elaboracdo de itinerarios curriculares das areas
profissionais por competéncias (CETEC, 1999, p. 02).

Estando configurada, portanto, a op¢éo da instituicdo de trabalhar com este tipo de
curriculo, a nocdo de competéncia se referia aos objetivos descritos na Lei 9.394/96, em que
relacionada ao ensino médio, era voltada ao dominio de principios cientifico-tecnoldgicos dos
conhecimentos da linguagem e das ciéncias sociais. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais, 0
Ensino Médio teve atribuida a funcéo de desenvolver “competéncias e habilidades requeridas
por uma organizacdo de producdo na qual criatividade, autonomia e capacidade de solucionar
problemas serdo cada vez mais importantes, comparadas a repeticdo de tarefas rotineiras”,
conforme o Parecer n°® 15/98, da Camara Nacional de Educacdo. No entanto, neste documento
ndo ha uma abordagem detalhada sobre a no¢do de competéncia, o que foi feito em outros
textos, como os de autoria de Berger (1998 a 2000), documento basico do Exame Nacional
do Ensino Médio de 2000, e posteriormente pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99 que apresenta o
conceito de competéncia profissional, cujas implicacdes pedagdgicas foram recuperadas pelos
Referenciais Curriculares Nacionais (RAMOS, 2006, p. 160-161).

As referéncias teoricas que fundamentaram a nocdo de competéncias, conforme
Berger Filho (1999, p. 04) compreenderam a epistemologia genética de Jean Piaget e a
lingtistica de Noam Chomsky.

De acordo com Piaget, o desenvolvimento cognitivo é um processo de mudancas
qualitativas e quantitativas em que o individuo constroi e reconstroi as estruturas que o
tornam cada vez mais apto ao equilibrio seguindo um padréo definido como estagios relativos
a idades mais ou menos determinadas. A constru¢do do conhecimento ocorre quando agdes

fisicas ou mentais incidem sobre objetos que, provocando desequilibrio, resultam na
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construcdo de esquemas ou conhecimentos. Os esquemas podem ser compreendidos como
estruturas que se modificam com o desenvolvimento mental e se refinam a medida que a
crianca torna-se mais apta a generalizar estimulos. Portanto, os esquemas cognitivos do adulto
derivam dos esquemas sensorio-motores da criancga, através de processos denominados de
assimilacdo e acomodacdo (RAMOS, 2006, p. 161).

Sendo assim, no modelo bioldgico de interagdo organismo-meio estdo presentes as
no¢Oes de adaptacdo e equilibrio, e as caracteristicas internas ao individuo seriam mediadoras
na relacdo entre 0 organismo Vvivo e a espécie a que pertence. O amadurecimento dessas
caracteristicas internas permitiria que os individuos se desenvolvessem segundo uma
seqliéncia fixa e universal de estagios, e a personalidade seria formada a partir da combinacao
entre 0 amadurecimento das caracteristicas internas e as influéncias do meio social, e o
desenvolvimento psicoldgico equivaleria ao desenvolvimento de mecanismos adaptativos do
comportamento humano ao meio material e social. As competéncias cognitivas seriam 0s
mecanismos de adaptacdo ao meio material ou mundo das coisas, e as competéncias socio-
afetivas seriam os mecanismos de adaptacdo ao meio social ou mundo das pessoas.
Resgatando a teoria de Piaget, esses mecanismos ou competéncias seriam resultantes dos
movimentos de assimilacdo e acomodacdo feitos pelo pensamento diante de situagdes
desafiadoras, em busca de um novo equilibrio (RAMOS, 2006, p. 290).

Noam Chomsky, linglista americano, através da teoria linguista da gramaética
gerenativa-transformacional, criada em 1950, propde que o infinito de sentencas gramaticais
possiveis na lingua se inicia a partir de uma posicdo racionalista de uma estrutura profunda
que subjaz a lingua, e que uma estrutura profunda liminar também subjaz a linguagem, e néo
a analise behaviorista de sons minimos. A gramatica transformacional procura identificar
regras que governam relagdes de poder entre partes de uma sentenga, com a proposta da
existéncia de estruturas inatas na base do discurso. Sendo assim, Chomsky define a lingua
como uma competéncia, e a fala como um desempenho; a competéncia seria a capacidade de
compreender o codigo (lingua) e de produzir um namero infinito de frases, e por desempenho
se entende a capacidade de realizacéo destas potencialidades (RAMOQOS, 2006, p. 162-163).

Embora haja divergéncias entre o pensamento piagetiano e o de Chomsky, uma
concepcao bésica perdura de que a espécie humana tem a capacidade inata de construir o
conhecimento em interagdo com o mundo, de referencia-lo e significa-lo social e
culturalmente, e de mobiliza-lo frente a novas situacdes de forma criativa, reconstruindo no
desempenho as possibilidades que as competéncias, ou 0s esquemas mentais, ou ainda a
gramatica interna permitem in potentia (BERGER FILHO, 1999, p. 04).
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A construcdo do conhecimento pressupde a construcdo do saber, de competéncias e
da aquisicao dos saberes construido pela humanidade, em trés operacdes distintas, sendo que
0 primeiro processo tem por base as experiéncias vivenciadas, o segundo a mobilizacdo destes
conhecimentos e sua significacdo, e o terceiro a apropriacdo mediatizada pela transmissdo. A
escola se integra na terceira funcdo, como mediadora na transmissao dos conhecimentos, mas
se ndo recupera o processo de construgdo de conhecimentos extraidos da vivéncia, privilegia-
se a memdaria ou espacos mentais pouco integradores, porque nao se agrega os conhecimentos
a rede de significados ja construidos, o que € garantido pela mobilizacdo de competéncias ja
construidas, sua ampliacdo e a construcao de outras novas (BERGER FILHO, 1999, p. 05).

O conceito de competéncia entdo é colocado como sendo esquemas mentais ou
operacdes mentais de carater cognitivo, sécio-afetivo ou psicomotor, que mobilizadas e
associadas a saberes tedricos ou experienciais geram habilidades, ou um saber fazer. Portanto,
construir um curriculo por competéncias nao pressupfe abandonar a transmissdo dos
conhecimentos ou oportunizar a construcdo de novos conhecimentos, ao contrario, estes
processos sdo indissociaveis na construcao destas competéncias, a diferenca é que o centro do
curriculo e a pratica pedagdgica serd ndo a transmissdo dos saberes, mas 0 processo de
construcdo, apropriacdo e mobilizagdo destes saberes e seus significados (BERGER FILHO,
1999, p. 06).

O mesmo autor apresenta o papel da escola e a construgdo do projeto pedagdgico:

A escola enfocada é menos voltada para o préprio sistema de ensino e preocupada
com o momento seguinte da escolarizacdo, menos centrada no acimulo de
informacgdes de uma falsa erudicéo enciclopédica, e sim de uma escola integradora,
cuja referéncia esta fora de seus muros, com a producdo interna relacionada a pratica
social e ao desenvolvimento pessoal, reconhecedora da multiplicidade de agentes e
fontes de informacéo agregando-os ao seu fazer, integrando os tempos, apropriando-
se do passado para articular o presente e o futuro. Construir um projeto pedagogico
que assuma um curriculo por competéncias pressupde a centralidade do aluno, em
uma pedagogia ativa com a aprendizagem focada na qualidade e na autonomia, com
um novo oficio do professor, cujo objetivo é fazer aprender e ndo ensinar, e de um
novo oficio do aluno, como agente inegocidvel da aprendizagem (Berger Filho,
1999, p. 7-8).

O texto bésico de 2000 do Enem traz a seguinte formulagdo, registrado por Ramos
(2006, p. 163) que com o mesmo significado traz a formulacdo do conceito de competéncias,

Como pressuposto basico para novos caminhos curriculares:

[...] competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e
operacOes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem da
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio
das acdes e operacGes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizacdo das competéncias. (Brasil. MEC. ENEM. Documento Basico
2000, 1999, p. 7).
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Apoiados pelos referenciais tedricos e legais acima mencionados, e devido as
mudancas ocorridas no ensino em nivel nacional, estadual e institucional, e a aprovacao do
novo Regime Comum das Escolas do CEETEPS, que em seu artigo 70 do Capitulo VI
dispunha sobre os requisitos a serem observados na elaboracdo dos Planos de Ensino dos
professores, foi elaborado um documento enviado em janeiro de 1999 a todas as escolas da
instituicdo com a finalidade de subsidiar mais detalhadamente a elaboragdo dos Planos de
Ensino baseados em desenvolvimento de competéncias, com a proposta de ser considerado
como um texto ndo definitivo e sem pretensdes académicas, mas sim com a finalidade de
estimular o debate, a troca de conhecimentos e experiéncias, e despertar a consciéncia de
rever conceitos e posturas, atuando pedagogicamente com criatividade, criticidade,
responsabilidade, ética e iniciativa e mobilizando a capacidade de aprender a aprender
(ALVES e RUBEGA, 1999, p. 02).

Neste documento a palavra competéncia foi explicada como sendo a capacidade de
desempenhar satisfatoriamente, adequadamente, ou com eficiéncia e eficicia, um papel, uma
funcdo, uma tarefa ou uma profissdo, sendo que essa capacidade implica em reconhecer a
relacdo entre fins e meios e saber como adequar os Ultimos aos primeiros para que, ao
interferir na realidade, se possa provocar os efeitos desejados e socialmente aprovados, e
neutralizar ou minimizar os indesejaveis ou ndo aprovados (ALVES e RUBEGA, 1999, p.
03).

No ambito da formacdo profissional, a nocdo de competéncia assume duas
concepcdes distintas. A primeira esta associada as diversas atribui¢fes, funcdes ou atividades
que o técnico poderd desempenhar em sua area de formacdo, sendo que essas competéncias
sendo certificadas pelas escolas formadoras e reconhecidas pelos respectivos Conselhos
Regionais e Federais de regulamentacdo profissional, em seu conjunto irdo compor o perfil
profissional de determinada habilitacdo técnica e, portanto na esfera do trabalho tal conceito €
inseparavel da acdo. A segunda concepcao envolve a nocdo de formacéo integral, associada a
idéia de desenvolvimento de competéncias que possibilitem o desenvolvimento de
capacidades cognitivas (intelectuais), motoras, de equilibrio e autonomia pessoal, de relacdo
interpessoal e de insercdo e atuacdo (ALVES e RUBEGA, 1999, p. 04).

Ainda conforme as autoras, na esfera educativa, a competéncia implica a0 mesmo
tempo em dominio de saberes e experiéncias em diferentes contextos — familiares, religiosos,
profissionais, politicos, e em caracteristicas pessoais favoraveis ao sucesso dessa atuacao,
conforme as necessidades, exigéncias e condi¢des de cada um dos contextos considerados.

Quanto aos saberes, saber é conhecer em diferentes ordens: saber fazer (campo das
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habilidades), saber ser (campo das atitudes e comportamentos) e saber agir (campo das
atuacoes)

Portanto, ao se determinar competéncias de uma determinada habilitacdo, ha a
necessidade de uma reflexdo conjunta, com integracdo curricular e pratica interdisciplinar.
Além disso, o diagndstico ou situagdo inicial do aluno perante o curso é valorizado, para que
0 processo de ensino e aprendizagem seja adequado a classe, visando a composicéo do perfil
profissional ideal para o campo de atuacdo no mundo do trabalho (ALVES e RUBEGA, 1999,
p. 14).

Sendo assim, 0 que se nota neste texto de 1999 é um cuidado em se introduzir o
curriculo por competéncias com uma visdo humanizada, pois embora 0s cursos técnicos sejam
voltados para atender aos perfis de mercado, a recomendacdo € de que metodologias
diferenciadas sejam utilizadas de maneira contextualizada e interdisciplinar, sempre com a
preocupacdo de juntamente com as habilidades a serem desenvolvidas, sejam também
desenvolvidas atitudes e comportamentos como ética profissional, senso critico, consciéncia
social e outros.

Em dezembro de 2000, a Coordenadoria do Ensino Médio (Cetec) do Centro Paula
Souza apresentou uma nova proposta, que foi implantada em 2001 e vigorou até 2005, com a
retirada do Modulo de Qualificacdo, presente na matriz anterior de 1998, e na Parte
Diversificada constituida de Inglés, como disciplina obrigatdria, foram implementadas
disciplinas-projeto, a partir da 22. série, que constituiram um espaco durante o horario regular
de aulas, para praticas que ja eram realizadas como atividades extracurriculares e de carater
especial anteriormente.(ARAUJO, 2006, p. 07).

Os projetos desenvolvidos passaram a contextualizar e integrar conhecimentos da
Base Nacional Comum, com orientagdo para o diagndstico de problemas, levantamento de
solucdes e intervencdes na realidade, oferecendo produtos e/ou servigos @ comunidade para a
melhoria de qualidade de vida. Assim, conforme Araujo (2006, p. 7), as seis linhas de projeto

apresentadas como opg¢des foram as seguintes:

1. Acdes de cidadania (Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias),

2. IntervencBes Ambientais (Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e das
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias),

3. Produgdes Culturais e Artisticas (Area das Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias),

4. Organizagio e Gestdo Empresarial (Area de Conhecimento- Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias),

5. Projetos Técnico-Cientificos (Area de Conhecimento- Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias)
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6. Servicos de Informagdo/Comunicacdo (Area das Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias).

A partir de 2001, as escolas técnicas passaram a contar com trés opcdes para 0
desenvolvimento da Parte Diversificada do curriculo do Ensino Médio: trabalhar com as
disciplinas propostas em 1998 que ndo tivessem vinculo direto ou especifico com alguma
profissdo (como Informética, Estatistica, Etica e Cidadania, Tecnologia e Meio Ambiente,
Leitura e Producdo de Texto, Gestdo de Qualidade), inserir as disciplinas-projeto propostas,
ou mesclarem as duas formas (ARAUJO, 2006, p. 08).

A escola locus desta pesquisa optou durante este periodo por continuar na primeira
opcao, por decisdo da Coordenacio de Area do Ensino Médio, uma vez que as disciplinas
propostas permitiam acBes de intervencdo interessantes, como Etica e Cidadania, e
Tecnologia e Meio Ambiente, sendo que outras eram de agrado dos alunos, como Informética
(Anexo B-Grades Curriculares, Ensino Médio- 2000).

Quanto ao Ensino Técnico, estas disciplinas também se faziam presentes, e
conhecidas como Temas Transversais, tinham o objetivo de oferecer ao aluno uma visdo de
mundo integrada, dentro de seu papel profissional no meio em que atua como cidadao.
Conforme a proposta dos Pardmetros Curriculares do Ensino Fundamental do Ministério de
Educacdo e Cultura, a denominacdo de Temas Transversais se refere aos assuntos Etica,
Consumo, Meio Ambiente entre outros. A proposta do Centro Paula Souza foi de conceder
aos alunos de seus cursos uma cidadania propositiva, através dos componentes curriculares
Leitura e Produgdo de Texto, Etica e Cidadania, Tecnologia e Meio Ambiente, Gestdo e
Qualidade, Estatistica e Informatica (Temas Transversais, CEETEPS-Cetec, 1998).

Em muitas escolas técnicas houve uma resisténcia a estas disciplinas, conhecidas
como “perfumaria”, por ndo oferecerem conhecimentos, habilidades ou ferramentas
especificas do campo profissional, cabendo principalmente ao professor demonstrar a
importancia implicita de se conhecer, por exemplo, debates relacionados a alimentos
transgénicos em Tecnologia e Meio Ambiente, para alunos de regido de beneficiamento de
soja, ou acdes de inclusdo social, com visitas e mobilizagcbes para coletas diversas de
alimentos, leite e brinquedos destinados a entidades beneficentes, asilos e creches da cidade,
na disciplina Etica e Cidadania (Anexo B- Grades Curriculares, Técnico em Administracéo,
2001).

Em 2006 foi proposta uma matriz curricular com a mesma carga horaria da proposta
de 2001, mas organizada em trés séries anuais, e ndo mais em seis semestres, e com a

preocupacdo de coeréncia com os objetivos do Ensino Médio: construcdo da identidade dos
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alunos, preparagdo para a vida, continuidade dos estudos, trabalho e exercicio da cidadania
ativa, com os principios pedagogicos da LDB, das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos
Parametros Curriculares Nacionais, e ainda com os perfis de concluséo e as competéncias a
serem desenvolvidas nas trés séries do curso. Quanto a Base Nacional Comum, uma das
compreensdes entendidas é de que quanto o aluno conhece em cada disciplina é o
desenvolvimento de competéncias que lhe permitam aprender mais, por si mesmo, quando
isso Ihe for necessario (ARAUJO, 2006, p. 8-9).

A organizacdo da parte diversificada foi proposta as escolas técnicas da instituicéo,
através de trés opcBes. A primeira caracterizou-se pela presenca de disciplinas-projeto, com

desenvolvimento de projetos diversos, ou um s6 projeto o ano todo, assim elencadas:

AcBes de cidadania (Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) algumas
possibilidades de trabalho: a¢fes comunitarias, educacdo; divulgacdo e defesa de
direitos; campanhas; prestacdo de servicos & comunidade; trabalhos voluntarios em
associacOes e organizagdes sociais e outros,

AcBes de defesa e protecio ao ambiente (Areas de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias) pesquisas e
acbes que tenham como objetivo diagnosticar problemas que pode ser causados ao
ambiente, apresentar possiveis formas de soluciona-los e estimular a comunidade a
se mobilizar em sua defesa,

Producdes Artisticas (Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias) planejar e
executar atividades relacionadas as manifestacGes artisticas, tais como, montagem de
pecas teatrais, producdo de videos, organizacdo de exposicBes, criacdo de
cineclubes, ensaios fotograficos, corais, jograis, real festivais, acdes de preservacao,
conservacao e valorizagao do patrimdnio cultural, etc.,

Projetos Técnicos-Cientificos (Area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias) projetos que envolvam a andlise, discussdo e promogao de agdes em
relagdo a: combate ao desperdicio (de agua, energia, alimentos, materiais de
consumo e outros), aproveitamento de lixo, uso de tecnologias, inovacOes
tecnoldgicas, prevencdo de doengas, etc.,

Servigos de Informagao/Comunicacdo em diferentes midias e codigos de linguagem
(Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias) producdo de jornais, revistas,
quadrinhos, cartilhas, CD-Rom, programas de radio, videos, etc. (ARAUJO, 20086,
p. 60).

A escola locus da pesquisa escolheu esta opcao, conforme a grade curricular de 2006
(Anexo B-Ensino Médio, 2006) de disciplinas-projeto, sendo que no corrente ano, estdo sendo
desenvolvidos os seguintes projetos na segunda série do Ensino Médio (uma vez que a
implantacdo de novas grades curriculares € gradativa), na disciplina Produgbes Artisticas:
Pensar, sentir e agir (com agdes na area fotografica) e O sentimento e manifestagdes artisticas
(com subsidios teoricos e praticas de producgdes artisticas em diferentes linguagens). Na
disciplina-projeto Servicos de informagdo/comunicacdo em diferentes midias e cddigos de
linguagem estdo sendo desenvolvidos os projetos: Escola Alcidio-meio século de formacéo
(com pesquisa sobre a trajetoria histérica da escola); e Comunicacdo (com montagem de

informativo para radio sobre a escola).



117

As outras duas opgdes oferecidas pela instituicdo as escolas técnicas com Ensino

Médio foram: optar por espanhol, como mais uma lingua estrangeira, ou por algumas

disciplinas previstas na LDB como Filosofia, Psicologia e Sociologia, ou ainda optar por

outros componentes sugeridos pela escola que atendam as caracteristicas e demandas da

comunidade, municipio ou regido onde esta inserida, com a devida justificativa (ARAUJO,

2006, p. 10).

Os principios pedagogicos selecionados para orientar 0 ensino-aprendizagem no

Ensino Médio das escolas técnicas, pelo Laboratorio de Curriculo da instituicdo foram:

Ensino-aprendizagem com foco no desenvolvimento de competéncias: a nova educagdo
profissional desloca o eixo do trabalho educacional do desenvolvimento de conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias, do ensinar para o aprender e daquilo que vai ser ensinado
para o que é preciso aprender no mundo contemporaneo e do futuro. (ARAUJO, 2006, p. 16),
Leitura critica da realidade e inclusdo construtiva na sociedade da informagcdo e do
conhecimento: o fato dos alunos terem acesso a sites, e-mails, migrarem para diversas salas
virtuais, canais de TV, emissoras de rddio em um tempo relativamente curto mostra que estdo
inseridos em uma sociedade de informacdo, mas nem sempre significa que estejam incluidos na
sociedade do conhecimento. Dai a importancia do educador agir como mediador entre 0s meios
de informacéo e comunicagdo, levando o aluno a questionar as informagdes de modo critico e
reflexivo, para organiza-las, seleciona-las e dar sentido, com leituras que sdo pressupostos de um
tratamento construtivo e inteligente das informagdes disponiveis e possiveis de produzir
conhecimento. Desta forma, o aluno se inclui na sociedade do conhecimento como seu proprio
construtor, com o subsidio de diferentes fontes e a partir de diversos enfoques. (ARAUJO, 2006,
p. 16),

A aprendizagem como processo de construcdo coletiva em situa¢es e ambientes cooperativos: o
convivio de aprendizes trabalhando em parceria leva a aprendizagem cooperativa e em grupo,
superando a individual e coletiva, embora a acdo do professor mediador seja importante para
dosar e equilibrar a selecdo de atividades também individuais, com algum tipo de
competitividade. .A aprendizagem cooperativa apresenta inlmeras vantagens como o0
desenvolvimento de competéncias sociais, valores e atitudes éticas relacionadas com a
responsabilidade, organizacdo solidariedade e o respeito a diversidade, maior motivacao do aluno
ao trabalhar em grupo, possibilidade de conflitos que oportunizam a argumentacéo, percepcéo de
contradico, incorporacdo de conhecimento trazido por opositores e percepcdo de realidade sob
outros enfoques, e ainda oportunidade de agir tanto como aprendiz, como mestres de colegas
(ARAUJO, 2006, p. 16-17),

Compartilhamento da responsabilidade do ensino-aprendizagem por professores e alunos: o
professor compartilha a responsabilidade e o controle do ensino-aprendizagem com seus alunos
propondo 0s objetivos das atividades educacionais e providenciando bases materiais,

instrumentos e lancando desafios e estimulos, mas é o aluno que mobiliza suas capacidades
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pessoais e aceita os desafios e propostas conforme suas necessidades, possibilidades e
preferéncias, através da gestdo participativa da aprendizagem, podendo conhecer o Plano de
Curso e o Plano de Trabalho Docente. (ARAUJO, 2006, p. 17),

Respeito a diversidade, valorizacdo da subjetividade e promocdo da inclusdo: o respeito a
diversidade e ao direito da incluséo de todos devem ser oferecidos e disponibilizados aos alunos
através da variedade de materiais, recursos didaticos, tecnologias e contatos interpessoais que
poderdo atender as diferentes formas de ser, aprender, fazer e de conviver. O professor atuando
como mediador deve propiciar o auto-gerenciamento da aprendizagem, fornecendo atendimento
individualizado, quando solicitado. (ARAUJO, 2006, p. 18),

Etica de identidade, estética da sensibilidade e politica da igualdade: a diversidade de materiais
e de recursos e de acesso a informagdo comunicacdo e expressdo pelo aluno possibilita uma
percepgdo totalizante, tanto da sua realidade exterior como interior, uma vez que tal percep¢do
mobiliza seus sentidos através de imagens, sons e movimentos, além de signos escritos, e
provocam sensagdes e emogdes para que haja estimulo de atividades intelectuais e de cognicéo,
fazendo com que o educando atue com uma identidade completa e integrada. O desenvolvimento
da ética da identidade proporciona a ele maior autonomia de gerenciamento de sua vida pessoal,
social e profissional, com parametros para desenvolver valores e atitudes nos diferentes papéis
sociais, visando um aprimoramento profissional e relacional. A estética da sensibilidade valoriza
o empreendedorismo, iniciativa, criatividade, beleza, intuicdo, limpeza, respeito a vida e ousadia,
em oposi¢do ao conservadorismo, padronizacdo, desperdicio, poluicdo e outros. As relacdes
sociais na escola devem ser pautadas pela politica da igualdade e de valorizacdo da diversidade,
pelo direito de todos a educacdo para o trabalho e a educagéo profissional de boa qualidade para o
devido exercicio da cidadania. (ARAUJO, 2006, p. 18-19),

Autonomia, protagonismo e aprendizagem do aprender: a responsabilidade pela promocéo de seu
processo de aprendizagem e o de outros, e o professor orientador, € ndo dirigente, com estratégias
de auto-gerenciamento fazem com que o aluno seja um protagonista, e ndo coadjuvante ou
figurante no processo educativo. Desta forma, estarda no caminho do desenvolvimento da
competéncia do aprender a aprender, até que se torne seu préprio mestre ao identificar,
reconhecer e aproveitar as condicdes que Ihe sdo apresentadas. (ARAUJO, 2006, p. 19),
Contextualizacdo do ensino-aprendizagem: uma aprendizagem significativa pressupbe o
estabelecimento de ligacfes entre os diversos elementos de um contexto, seja por tecido, rede,
sistema ou organizacdo, de tal forma que o objeto e o sujeito que o aprende sejam interligados por
pontes como a teoria e préatica, o desconhecido e o conhecido, o estudado e o vivido, o passado ou
o futuro e o presente, o importante e o interessante, o estudo da vida e a vida se manifestando.
Um estudo contextualizado apresenta uma construcdo e producdo, e ndo uma mera exposicao-
reproducao que ndo desperta interesse no aluno. (ARAUJO, 2006, p. 19),

Interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e formacdo de profissionais polivalentes: na vida
escolar ainda é predominante a reparticio de saberes em campos estanques, tratados
separadamente em disciplinas, temporalidades e espagos diferentes, sob a coordenacdo de

professores diversos. Contraditoriamente, sabe-se que nenhuma disciplina escolar consegue
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abarcar todo o conjunto de conhecimentos de uma determinada ciéncia, linguagem, técnica ou
arte, e se espera que o aluno compreenda algo em sua unicidade, integridade e plenitude,
relacionando fragmentos ao seu redor. Na interdisciplinaridade os diversos conhecimentos de um
objeto inter-relacionados por um eixo integrador, com enfoques especificos dialogam entre si,
embora continuem mantendo sua autonomia e fronteiras bem demarcadas. Quando o foco, o
objetivo é transferido do objeto do estudo das disciplinas para as pessoas que o estudam, o ensino
aprendizagem passou da interdisciplinaridade para a transdisciplinaridade, com ampliacdes de
fronteiras, informacdes, abordagens independentemente da disciplina a que anteriormente havia
um relacionamento. (ARAUJO, 2006, p. 20),

10. Problematizagdo do conhecimento: para favorecer o desenvolvimento, a mobilizacdo e o
aperfeicoamento das diversas competéncias, a metodologia proposta é a de dar significado as
atividades de estudo e de treinamento de habilidades, motivando os alunos através de desafios
com problemas a serem solucionados, e com projetos para encontrar as solugfes, envolvendo a
exigéncia de criatividade e originalidade. Portanto a problematiza¢do do conhecimento envolve
situacBes-problema, que desperte no aluno o desejo ou a necessidade de respondé-las. (ARAUJO,
2006, p. 21),

11. Trabalho por projeto no desenvolvimento e na avaliacdo do ensino-aprendizagem: Projetar
significa lancar longe, arremessar, arrojar, e implica sempre na idéia de prolongamento de alguma
coisa. Em educacdo, significa ensinar/aprender para realizar um intento e alcancar um resultado,
no término de um processo, e tecer um caminho que conduzird em um sonho arrojado,
visualizado em algum lugar do futuro, o que requer associa¢fes, parcerias, cooperagdo e
compartilhamentos, com autonomia, iniciativa, automotivacao e protagonismo. (ARAUJO, 20086,
p. 21).

Tais principios pedagogicos, presentes na proposta do Ensino Médio também
norteiam o Ensino Técnico da escola considerada, embora haja uma tendéncia atual do
Laboratdrio de Curriculos da instituicdo, de se retirar gradativamente os denominados Temas
Transversais, carregando mais 0s cursos técnicos de componentes curriculares mais
especificos a formacdo de cada um (Anexo B- Grades Curriculares, Técnico em Farmacia,
2005).

Assim, a formacdo baseada em competéncias, dentro de seus principios norteadores
para a construcdo curricular de seus cursos que séo a flexibilidade, interdisciplinaridade e a
contextualizacdo, proposta pelas Diretrizes Curriculares do Ensino Médio e do Ensino
Técnico do Conselho Nacional de Educagdo do Brasil representa um desafio pedagogico a
adequacdo da empregabilidade de cada area ou regido, no caso do ensino técnico, e as
diferentes possibilidades e ritmos de aprendizado, tanto no ensino técnico, como no ensino

médio.
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A atribuicdo profissional de técnico tem a exigéncia de que sejam desenvolvidas a
capacidade de planejar, executar e controlar processos produtivos, em diferentes niveis de
complexidade, exigindo dos centros de educacéo profissional uma defini¢do das competéncias
necessarias para um desempenho satisfatorio e crescimento profissional continuo. Porém, a
competéncia central que subsidia qualquer enfrentamento as situagGes-problema, é a
capacidade de andlise, que pressupde raciocinio, valores e sensibilidade, uma vez que néo é
suficiente a capacidade de se pensar logica ou corretamente, de possuir estruturas cognitivas
bem desenvolvidas, se ndo houver sensibilidade de se perceber nuances e possibilidades, e de
ndo conseguir vincular determinado fato a certos valores (Araujo e Monteiro, 2006).

A missdo da Escola Técnica Professor Alcidio de Souza Prado, locus do presente
trabalho, apresenta-se inserida em uma instituicdo que teve o curriculo por competéncias
incorporado por opg¢do, cabendo, portanto a unidade escolar, através do trabalho de sua
equipe, formar trabalhadores flexiveis, com perfil adequado para insercdo no mundo do
trabalho.

Embora este tipo de curriculo seja alvo de muitas criticas, como a de Kuenzer (2005,
p. 80) que o relaciona a pedagogia toyotista, considerando as competéncias como uma
denominacdo para as capacidades, que objetivam o atendimento as exigéncias da valorizacao
do capital, a de Ferretti (2005, p. 114) que padroniza as competéncias como ac¢les provisorias,
reconheciveis, mensuraveis, e a de Frigotto (2005, p. 71), que denomina o curriculo por
competéncias como nova ‘“vulgata” que promete empregabilidade, permanece a proposta de
Kuenzer (2005, p. 93) na qual, apesar das criticas, para elucidacdo dos propdsitos e
mecanismos do curriculo citado, como uma nova pedagogia a servico do capital, ha a
necessidade de estudos aprofundados e reflexdes que considerem o contexto do mundo

neoliberal deste inicio de século.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi analisado até o presente momento, ou seja, a trajetdria do ensino
profissional no Brasil, com suas interfaces voltadas ao mundo do trabalho, e o curriculo que
norteia a escola técnica de nivel médio, mais especificamente o curriculo por competéncias,
permanece a indagacdo se a escola locus da pesquisa estd cumprindo a missdo a que se
propos, que é

Propiciar uma educacéo transformadora de maneira que o jovem e o trabalhador
formem competéncias profissionais para sua real inser¢do nos mercados de trabalho,
e evoluam em sensibilidade para captar as formas da arte, dos avancos tecnoldgicos,
do respeito e da convivéncia humana, elevando seu padrdo de vida e qualidade de

processos, produtos e servigos. (ETE Prof. Alcidio de Souza Prado, Plano Escolar,
2007, p. 155).

Para procurar elucidar tal davida, foram buscados dados com relacdo aos papéis do
Ensino Médio e do Técnico de nivel médio da escola em estudo, considerando que, quanto a
relagdo entre a formacdo basica e profissional, e seus respectivos conteudos curriculares e
percursos formativos, hd perspectivas e projetos diferentes que expressam concep¢des de
trabalho, de sociedade e de educacdo pautadas por principios politico-filoséficos divergentes,
com paradigmas historicamente construidos e ressignificados no presente. Assim, ha os que
consideram a Educacdo Profissional como compensatéria e assistencialista, como uma forma
de educacdo para os pobres, e ha aqueles centrados na racionalidade técnico-instrumental, que
postulam uma formacdo voltada para a satisfacdo de mudancas e inovacbes no sistema
produtivo e dos ditames do atual modelo econdmico. Também ha a orientacdo pela idéia de
uma educacdo tecnoldgica numa perspectiva de formacdo de trabalhadores como sujeitos
coletivos e histéricos, dentro da vinculagdo entre a formacgédo técnica e uma sélida base
cientifica, integrando a preparacdo para o trabalho a formacdo de nivel médio (MANFREDI,
2003, p. 56-57).

O presente trabalho buscou encontrar as raizes do ensino profissional brasileiro e da
propria escola locus da presente pesquisa, para que através deste resgate, possa ser entendida
e aprofundada a verdadeira missdo educacional a ela atribuida, e o seu papel perante a
comunidade orlandina e regiéo.

Sendo assim, a historia do ensino profissional foi delineada no primeiro capitulo,

tendo como pano de fundo a realidade educacional brasileira, evidenciando-se a dualidade
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entre o0 ensino académico e o profissional. Enquanto o ensino académico era destinado a
formagéo de elites condutoras, o ensino profissional era relegado a desfavorecidos da sorte,
como obras de caridade, legitimador da dignidade e pobreza, até ser redimido de seu “pecado
original” devido a modernizagdo do trabalho, passando da fase assistencialista para a
tecnoldgica (BUFFA e NOSELLA, 1998, p. 55).

Paralelamente ao caminho do ensino profissional brasileiro, foi apresentado o tracado
historico da escola locus desta pesquisa, que passou por diferentes secretarias de estado,
denominacdes diversas e politicas publicas determinantes de legislacdo de cada época, até os
dias de hoje, quando aparentemente se nota um resgate do ensino técnico atraves dos
discursos politicos em dmbito federal e estadual.

No segundo capitulo, buscou-se referenciais tedricos a respeito do curriculo, e do
curriculo por competéncias, eleito pela instituicdo na qual a escola locus esta inserida. Este
tipo de abordagem curricular, ao apresentar o risco de recortar de forma restrita o que deve ser
ensinado, empobrecendo e restringindo a formacdo a tarefas e desempenhos especificos,
prescritos e observaveis, e ndo enfatizando o conhecimento, tem recebido criticas que também
o relacionam como a servi¢o do mercado de trabalho. Por estas raz6es, e por nao ser de facil
entendimento para os educadores que pretendem incorpora-lo em suas praticas pedagdgicas
cotidianas, Ramos (2006, p. 154) afirma que ha uma resisténcia historica, ainda que néo
organizada, de se conhecer, compreender e praticar a pedagogia da competéncia.

No terceiro capitulo, delineou-se a implantacdo do curriculo por competéncias na
instituicdo enfocada, sob a Otica da escola em estudo, tomando-se como suportes de
investigagdo, além da bibliografia consultada, documentos do Centro Paula Souza e da
prépria escola.

No quarto capitulo foram feitas reflexdes a respeito do entorno do mundo do
trabalho, a respeito da empregabilidade e do perfil dos trabalhadores, com o resgate das
transformacdes ocorridas nos processos de trabalho nas ultimas décadas do século XX, para
que pudesse ser entendida a inser¢do do curriculo por competéncias no ambiente societal
capitalista atual.

Procurando portanto encontrar a inser¢do da escola técnica estadual de nivel médio,
em uma sociedade capitalista, na qual historicamente sempre foi relegada a uma posicéo dual
que sempre privilegiou a escola académica voltada as classes dominantes, foram buscados
dados com relacéo aos papéis do Ensino Médio e do Ensino Técnico através de praticas e do
cotidiano da escola locus deste trabalho, bem como da instituicdo a qual pertence.



123

Quanto ao Ensino Médio, nota-se a relevancia deste curso perante a comunidade,
através de um indicador representado pela demanda deste curso, nos vestibulinhos anuais, que
sdo representativos da procura por este curso, considerando-se a demanda, por exemplo, de
2005, 2006 e 2007 que foram respectivamente de 3,9; 8,20 e 4,48.

A qualidade do Ensino Médio da unidade escolar considerada também pode ser
representada pelas pontuacdes do Exame Nacional do Ensino Médio, que foi de 62,5 em
2005, quando esteve entre as 30 melhores do Centro Paula Souza.

No ano de 2006, esta alcancou a pontuacdo de 53,06 no Enem, sendo a primeira
escola publica da cidade, e a terceira entre as publicas e particulares. Nas médias nacionais, as
escolas particulares tiveram uma média de 50,57 e as publicas a de 34,94. No estado de Séo
Paulo, a média do desempenho das escolas em geral neste mesmo ano foi de 38,86, sendo que
a das escolas particulares foi de 53,97, e a das escolas publicas atingiu 36,0. Neste contexto, a
escola publica Alcidio obteve uma pontuacdo confortdvel e equiparada as de escolas
particulares  (Disponivel em:  <http://www.centropaulasouza.com.br/Ete/Enem.html>.
Acessado em 09/04/2007).

As pontuacdes obtidas em anos seguidos da escola locus, quanto ao Enem, fazem
com que haja um reconhecimento regional quanto ao seu trabalho, enquanto que as outras
escolas publicas passam para pais e alunos uma imagem de escolas ndo mais administraveis,
tanto no ponto de vista pedagogico, social, como de valores (ETE PROF. ALCIDIO DE
SOUZA PRADO, Plano Escolar, 2007, p. 114).

A relevancia do Ensino Médio através dos resultados altamente positivos diante do
ENEM se faz presente em muitas escolas do Centro Paula Souza, uma vez que no Brasil em
2006, entre as vinte melhores escolas publicas, excluindo as federais, 14 sdo pertencentes ao
Centro Paula Souza (Disponivel em: <http://www.centropaulasouza.com.br/Ete/Enem.html>.
Acessado em 09/04/2007).

Quanto ao ensino técnico, a reflexdo € remetida a insercdo no mundo do trabalho, do
egresso desta escola técnica, ao se analisar os dados do SAI-2006 (Centro Paula Souza, ETE
Professor Alcidio de Souza Prado, 2007) em que foram obtidos registros comprovadores da
empregabilidade uma vez que ap6s um ano de conclusdo de curso, 52,2% dos egressos
mantiveram o emprego anterior, enquanto que 26,1% deles afirmam que foi facil conseguir
emprego (p. 26.3). Quanto ao desempenho profissional, 91,3% dos egressos pontuaram que
ndo encontraram dificuldades no campo de trabalho, e das poucas dificuldades registradas,
apenas 2,2% das respostas registraram que a formagéo recebida ndo atendeu ao mercado de

trabalho (p. 26.3), o que demonstra a laborabilidade obtida pelos cursos freqlentados.
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Sendo questionados se o curso feito atendeu as expectativas, os mesmos individuos
responderam positivamente na porcentagem de 98,3% com concluintes, e ap6s um ano como
egressos, na porcentagem de 86,2% (p. 26.6). Tais dados demonstram que 0S egressos
encontram insercdo favoravel no mercado de trabalho, porém, a medida que nele
permanecem, a visdo dos mesmos demonstram um gradativo desencanto, talvez decorrente da
remuneracdo, pois enquanto que, conforme dados do SAI-2006 (Centro Paula Souza, ETE
Professor Alcidio de Souza Prado, 2007, p. 26.4) a remuneracao de todos 0s egressos técnicos
do CPS apresenta uma concentracdo na faixa de 1 a 3 salarios minimos, com remuneracao
média de R$ 986,00, a remuneracdo média pelos pesquisados da escola citada € de R$ 801,11.

Estes dados conduzem a reflexdes do entorno do ambiente escolar, para a situagdo
local e regional, de uma cidade em busca de identificacdo econémica e politica, rodeada de
canaviais, com um futuro incerto aos jovens que buscam novos horizontes, e para a mudanca
do perfil do mercado de trabalho.

Conforme Aradjo (2005, p. 10) entre 1990 e 2002, a massa de trabalhadores ficou
mais velha, mais escolarizada e mais feminina, e a taxa de desemprego se tornou
inversamente proporcional as faixas etarias dos recortes da populacdo economicamente ativa,
ou seja, 0s jovens de 15 a 24 anos com baixa escolarizagdo e sem profissao, se tornaram as
maiores vitimas das novas exigéncias do mundo do trabalho. Uma parcela significativa destes
jovens desempregados, ao procurar burlar esta situacdo, migra para o trabalho informal,
muitas vezes confundido com a criminalidade, como a pirataria, transporte clandestino,
comércio ambulante de produtos contrabandeados, etc.

Neste cenario, 0 jovem matriculado no ensino Baésico, Profissional ou no
Universitario tem encontrado oportunidades de iniciacdo profissional através dos programas
de estagio de Aprendizado, de acordo com a Lei 10.097/2001, e outros de iniciativa do
governo federal, estadual e municipal, em parceria com instituicdes privadas e néo
governamentais. Esta associagdo do jovem nos programas de emprego a matricula em algum
curso regular tem fundamental importancia, uma vez que a qualificacdo e escolarizacao basica
completa é uma exigéncia dos setores produtivos (ARAUJO, 2006, p. 11).

Atenta a estes aspectos, a escola locus disponibiliza um professor orientador de
estagio, que fornece orientagdes e encaminhamentos de alunos interessados em estagiar em
empresas parceiras, que procuram a unidade escolar como um celeiro de alunos estagiarios.
Exemplos destas inser¢fes sdo representados por alunos de ensino medio e técnico no Férum

da cidade, na Cooperativa de Agricultores, no Hospital Beneficente local, e nas empresas e
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comércio em geral (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar 2007, p.
114).

Os empresarios e comerciantes da cidade também procuram a escola para a
colocacdo de funcionérios através de solicitagdes aos Coordenadores de Area, que sdo
professores eleitos pelos seus pares para exercerem a Coordenagdo de um determinado curso.
Desta forma, se alguma casa comercial necessita de candidatos para preencher uma vaga de
trabalho, basta entrar em contato com o Coordenador da Area de Comércio ou de Gestao,
referentes aos cursos de Marketing e Vendas e Administracdo, respectivamente, que possuem
um cadastro de alunos interessados. Esta pratica se apresenta de grande importancia para a
escola pela relevancia social, aos alunos que passam a ter a empregabilidade ampliada, e aos
empresarios e comerciantes, que contam com um ponto de referéncia e de credibilidade
representado pela escola.

A vulnerabilidade no mercado de trabalho é contornada pela unidade escolar através
de caminhos alternativos ao do ensino técnico de nivel médio, uma vez que, em sua historia,
houve o oferecimento de supletivos de ensino fundamental e médio noturnos, com o critério
elencado para aceitacdo de candidatos, os que tivessem maior idade. Estes cursos ocorreram
nos anos de 1999 a 2003, sendo que permanece como uma meta a ser atingida pela equipe
escolar, encontrar parceiros que financiem novas iniciativas deste tipo.

Atualmente ha também o oferecimento de cursos de Qualificacdo Profissional de
Auxiliar de Pessoal, em geral, e de Escritorio, em geral, pelo proprio Centro Paula Souza,
com a finalidade de insercdo no mercado de trabalho para candidatos que no minimo, tenham
16 anos e estejam cursando a 82 série do Ensino Fundamental. Tais cursos tém a duracgdo de
10 semanas, com 160 horas, compreendendo componentes curriculares que envolvem
habilidades basicas e especificas, e com 20 vagas em cada mddulo, promovem uma
rotatividade de alunos nos quatro modulos oferecidos anualmente, que em sua maioria séo
solicitados pelas empresas e comércio da cidade, uma vez que tais cursos pertencem a area de
Gestéo (ETE Prof. Alcidio de Souza Prado, Plano Escolar, 2007).

A Escola possui e se faz merecedora de grande representatividade social com étimo
relacionamento com a midia representada por jornais, revistas e radios da cidade e regido, e
com a comunidade, sendo prestigiada em todos os eventos que realiza. Estes eventos sdo
programados no momento do Planejamento Escolar anual e compreendem Semanas de
Informatica, Vendas, Farmacia, Enfermagem, Administracdo, Gincana Sécio-cultural, Festa
Junina, Missas, Festividades solenes de Colacdo de Grau, simulagfes de acidentes do curso de

Enfermagem, Feira de Cursos, comemoracdes de sete de setembro e do aniversario da cidade.
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As Festividades solenes de Colagéo de Grau ocorrem duas vezes ao ano, devido aos cursos
semestrais, e envolvem familiares e convidados dos formandos, e constituem um dos pontos
altos do calendario de festividades, juntamente com a tradicional Festa Junina, que acolhe
anualmente cerca de 2.000 pessoas, incluindo ex-alunos, que a prestigiam. Também recebe
pessoas da comunidade e de toda a regido, que graciosamente sentem prazer em proferir
palestras aos alunos, como promotores publicos, empresarios, funcionarios de empresas, ex-
alunos com representatividade profissional ou social, transmitindo dinamismo e exemplos de

vida. A escola tem o seu proprio site (www.etealcidio.com.br), dinamizado por alunos e

professores de todos os cursos, divulgando e utilizando todas as oportunidades de
comunicagéo virtual (ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 2007, p.
115).

A escola se faz representar sempre em eventos culturais diversos, como concursos
literarios, apresentacOes de danca, confecgdo de brasdo da cidade e de bandeiras junto a Casa
da Cultura municipal, religiosos, como a confecgédo de tapete da procisséo de Corpus Christi,
esportivos como campeonatos de futebol, volei e outros esportes, sociais como concurso
Musa do Carnaval, Os Melhores do Ano, de prestacdo de servicos e insercdo social, como
afericdo de pressédo arterial e outros em campanhas de Dia das Maes, passeios ciclisticos e
feiras escolares (ETE Prof. Alcidio de Souza Prado, Plano Escolar, 2007, p. 115).

Os alunos e professores da escola locus se destacam em concursos e intercambios,
com alunos intercambiarios do Rotary Clube, que ja representaram o pais na Dinamarca,
México e EUA, todos vencedores de acirrada selecdo para obtencdo da vaga, e professores
intercambiarios do mesmo clube que representaram o Brasil na Alemanha, e Portugal (ETE
PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO, Plano Escolar, 2007, p. 115).

Os professores trabalham a clientela escolar para que ela também se faga presente em
campanhas comunitérias de insercao social, como arrecadacédo de leite e gelatina para 0 Grupo
Alma, ligado ao Hospital do Céancer de Barretos, de sabonete e alimentos para o Asilo Séo
Vicente de Paula, de agasalhos para o Fraterno Auxilio Cristdo, e projetos relacionados ao
meio ambiente, como coleta seletiva e reciclagem do lixo (ETE PROF. ALCIDIO DE
SOUZA PRADOQO, Plano Escolar, 2007, p. 115).

Todos os aspectos apresentados acima estdo voltados ao cotidiano, inclusive
registrados no Plano Escolar anual, e juntamente com estes, torna-se importante relatar alguns
fatores inerentes a instituicdo da qual a escola locus pertence, diretamente relacionados com a

preocupacdo em atender a comunidade.
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A instituicdo enfocada procura renovar 0s cursos jé existentes na sua rede estadual
através da anélise destes pelo Laboratorio de Curriculos, fazendo com que as grades
curriculares de cada curso sejam atualizadas de trés em trés anos, em consonancia com o
progresso tecnoldgico e as mudancas do mundo do trabalho. Sendo assim, ao oferecer seus
cursos em 78 habilitagdes, nos setores industrial, agropecuario e de servicos, presta um
atendimento a aproximadamente 100.000 estudantes em 113 cidades do estado de S&o Paulo,
em 138 escolas teécnicas, e 30 Faculdades de Tecnologia (Disponivel em:
http://www.centropaulasouza.com.br/Quemsomos/Perfil _Historico.html. Acessado  em
31/07/2007).

Uma outra preocupacao da instituicdo tem sido o registro de praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelas unidades escolares e seus docentes atraves de publicacdes que divulgam
as experiéncias e o trabalho pedagdgico, bem como incentivam para que 0s professores
compartilhem suas praticas docentes através de publicacGes de obras didaticas, uma vez que
h& uma grande demanda e caréncia de livros deste tipo para o ensino técnico de nivel médio.

Todas estas oportunidades levam ao pensamento de que o caminho trilhado pela
equipe escolar estd conduzindo a escola técnica enfocada em sua histéria, de maneira
favoravel. Porém indagacOes sdo possiveis, ao se pensar se realmente a missdo escolar esta
sendo atingida com sucesso, ao ser entregue ao campo de trabalho, técnicos de nivel médio,
que podem ser associados a grupos de periferia do mercado de trabalho, descritos por Harvey
(1999, p. 144) configurados por trabalhadores submetidos a elevada rotatividade, com seus
titulos e diplomas. Estes, apresentados como pardmetros negociaveis, tornam-se validos
somente para a insercao inicial no mercado de trabalho, sendo a permanéncia mantida através
das competéncias inerentes ao mercado de trabalho.

Outro questionamento é feito por Kuenzer (2005, p. 92) ao afirmar que estd em curso
um processo caracterizado como “exclusdo includente” no qual sdo identificadas varias
estratégias para excluir o trabalhador do mercado formal, ou estratégias de inclusdo, mas sob
condicgdes precarias, fazendo com que sejam desempregados e reempregados com salarios
mais baixos, mesmo com carteira assinada, ou reintegrados ao mundo do trabalho através de
empresas terceirizadas prestando 0s mesmos servigos, ou agindo na informalidade, com a
reestruturacdo do setor mantida através da precarizacao do trabalho.

Estas preocupacfes podem ser minimizadas em parte observando dados obtidos da
Secretaria Académica da escola enfocada, relacionados a clientela somente do ensino técnico
do 2° semestre de 2007, envolvendo um universo de 470 alunos distribuidos nos periodos da
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manhd (Enfermagem e Qualificacdo Bésica), tarde (Informatica) e noite (Administracéo,

Farmécia, Informética, Administracdo e Vendas), conforme a Tabela 4.

Tabela 4 - ALUNOS DOS CURSOS TECNICOS — 2° SEMESTRE DE 2007

Etec PROFESSOR ALCIDIO DE SOUZA PRADO- ORLANDIA
Série e N° Alunos EM Frequenta | Frequenta | Possui Possui Esta Tem
periodo alunos pesquisados | completo | EM  na | EM em | outro mais de | cursando | ensino
Etec outra curso 1 curso | faculdade | superior
escola técnico técnico completo
da Etec da Etec
1 TE-M 130 29 26 3 5 2
ENF.
4T M1 22 20 20 8 4 1 1
ENF
QB -M |23 16 15 1 5
2 Te T 21 18 15 3 3 1
ENF
1Ib-T 140 22 5 17
INF
2b- T 132 30 14 16
INF
3D-T 19 14 6 2 6 2
INF
1B- N 140 38 24 4 10 7 3 3
INF
2B- N1 37 33 16 8 9 3 1
INF
3B- N 139 34 28 3 3 5
INF
1E-N 140 37 30 4 3 13 3 3
ADM
2E- N1 37 32 25 3 4 10 3 1
ADM
8E- N 23 20 19 1 7 1 1
ADM
2F- N 35 28 24 1 3 5 1
FARM
k- N 34 27 26 1 9 3 1 1
FARM
n-N 40 36 28 3 5 12 1
M.VEND
2l- N 35 29 16 3 10 2 2
M.VEND
8- N 19 17 14 3 6
M.VEND
TOTAL 1 566 480 332 53 95 100 22 4 13

Fonte: Secretaria Académica da Etec Professor Alcidio de Souza Prado- julho/2007
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Do total de 480 alunos que atenderam a pesquisa, 332 possuem o Ensino Médio
completo, constituindo alunos trabalhadores em busca de uma melhor escolarizagéo frente ao
mercado de trabalho, e dos 148 que ainda ndo o possuem, 53 freqlientam este curso na propria
escola técnica, e 95 provém de outras escolas.

Dos 480 alunos pesquisados, que frequentam cursos técnicos, 100 ja concluiram
outro curso técnico da propria escola, e 22 possuem mais de um curso técnico concluido da
unidade escolar. Estes dados permitem afirmar que os alunos concluintes de um curso técnico
percebem a importancia da escolarizacdo em suas vidas, e que vale a pena, para eles,
retornarem a mesma escola para freqlientarem outros cursos, embora a grande maioria esteja
empregado, o que pode ser afirmado quando os Coordenadores procuram por estagiarios ou
candidatos a emprego.

Outro dado que gratifica o trabalho na escola enfocada, é o fato de que quatro alunos
sdo universitarios, cursando faculdade concomitantemente com algum curso técnico, e 13 tém
algum curso superior completo. Para estes, a formacdo universitaria necessita de uma
complementacdo mais técnica e pratica, na area afim, como por exemplo, nutricionistas e
fisioterapeutas que procuram o curso de técnico em Enfermagem ou Farmécia,
Administradores que procuram o curso de técnico em Administragdo, ou mesmo diversas
areas, como pessoas formadas em Direito, Arquitetura e Ciéncias Contabeis que optam pelo
curso de técnico em Informatica.

Conforme escreve Kuenzer (2005, p. 81) o trabalho escolar deve convergir para uma
pedagogia emancipatoria, que tenha como finalidade superar a contradicdo entre o capital e 0
trabalho, desta forma culminando para a construgdo historica de pessoas esclarecidas e
articuladas que rejeitem as formas de destruicdo e as condi¢fes materiais que geram a
exclusdo. Esta pedagogia tem total insercdo em uma escola técnica estadual, pertencente a
uma instituicdo que, a partir deste ano de 2007 passou a integrar a Secretaria de
Desenvolvimento do estado de Sdo Paulo, juntamente com o Instituto de Pesquisas
Tecnologicas (IPT) e a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo (Fapesp). O
objetivo desta secretaria € intensificar o desenvolvimento sustentavel do estado, estimular as
vantagens competitivas das empresas e dos empreendedores paulistas, incorporar tecnologia
aos produtos da regido, e fortalecer as condicdes para atracdo de investimentos no estado
(Disponivel em:
<http://www.centropaulasouza.com.br/Quemsomos/Secretaria/Secretaria.html> Acessado em
31/07/2007).
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Sendo assim, no pequeno e modesto universo de uma cidade do interior paulista,
reside a grandeza da missdo de uma escola técnica estadual, agora denominada de Etec
Professor Alcidio de Souza Prado, ainda mais vinculada ao desenvolvimento do estado, que
através de sua trajetoria construiu muitos caminhos e alternativas para as pessoas que por ela
passaram, tanto na preparacdo para o mercado de trabalho, como em suas histérias de vida,
utilizando as competéncias como ferramentas de transformacéo.

E finalmente citando Bordieu (2003), a respeito do futuro de classe e causalidade do
provavel, quanto a clientela que procura uma escola técnica que se adapta conforme o mundo

do trabalho:

O mundo econbmico e social, cargos a conquistar, estudos a fazer, bens a consumir,
mulheres a desposar, etc., jamais reveste, a ndo ser na experiéncia imaginaria que
pressupfe a neutralizacdo do senso das realidades, a forma de um universo de
possiveis igualmente compossiveis para todo sujeito possivel. Apresenta-se como
campo imediatamente estruturado segundo a oposicdo entre 0 que j& esta apropriado
por outros, de direito ou de fato — portanto, impossivel, alienado — e 0 que,
previamente possuido, pertence ao universo normal do que é evidente. Ter o poder é
possuir em poténcia o uso exclusivo ou privilegiado de bens ou servigos
formalmente disponiveis a todos: o poder d& o monopdlio de certos possiveis,
formalmente inscritos no futuro de todo agente. (p. 96).
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ANEXO A

(Autorizacdo da Superintendéncia do Centro Paula Souza, para citacdo da
instituicdo e da Escola Técnica Professor Alcidio de Souza Prado)
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Orlandia, 24 de outubro dé 2006.

Senhora Superintendente

Eu, Maria Teresa Garbim Machado, Diretora da ETE
Professor Alcidio de Souza Prado, de Orandia, e mestranda em Educag@o no
Centro Universitdrio Moura Lacerda, em Ribeirfo Preto, venho, mui
respeitosamente, solicitar a Vossa Senhoria autorizagdo para citar o Centro
Paula Souza, como instituicdo, bem como a referida escola, como locus da
dissertagdo de Mestrado denominada: A trajetéria e implantagiio-do curriculo por
competéncias de uma escola publica do estado de So Paulo, sob orientagfo da
Prof. Dra. Alessandra David Moreira da Costa.
Nestes termos, :
P. deferimento.
Atenciosamente,

/Qxﬁc%mmom&
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(Grades Curriculares)
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i m| Deliberagéo 1 Biologia e Programa de Saude 3 el 2. 0 | . 32 240 |
o | CEE14/97 |Matematica acfaoya el 48 1  38C |
n Item 4.4 Educagao Arlistica 212 4 =t 80
a Alinea a Educagdo Fisica 2: 2 [z [ig pzilige. 2 240
1 TOTAL 23[23 1917 (15 8 | 105 2.100
D Lingua Estrangeira Moderna - (Inglés) 2] 2 [:2i] 2 |2 |22 12 240 |
0] - | Informatica 2|2 4 80
v | Lei 9394/96 | Estatistica 27 2 4 | 80
e | Aigo26 || eitura e Produgdo de Texto 3 [ i . o 80 |
b E Tecnologia e Meio Ambiente 2 |2 40 |
L2 Etica e Cidadania 2 2 40
r f| Indicagio %estao e Qualidade B 2 28 | 40
t i | ceeooja7 |Economiae Mercados ) 3 3 60
e c| ltem42 [Direitoe Legislagdo ' - . (R 40
a Contabilidade Geral 3, 3. 60
d  Organizagdo de Empresas 14 4 80 |
.a Matematica Comercial e Financeira | 3 3 60
TOTAL 2[2 6 [8[10117]| 45 900
| CARGA HORARIA - TOTAL |25]25 |25 25|25 25| 150 | 3.000
Modulo de Qualificagao Profissional - Assistente Administrativo e Contabil,
Orlandia, 12 de janeiro de 1.998
A Y AAA CAL .)/U:.A (_/,V&‘UZC_LL;/_ K%"’"‘ — e ;i"ép . o
Maria Inés Cutlac - RG 5.814.808 MARIAMZABEL CAPUA MAIA (aura Teresa zzer
Diretor de E'TE Supervisor de Ensing y ;
PR G. 3.019.590 / esp. Grupo 40 Supervisto Escaler

Regisiro n° 2007
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CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA “PAULA SOUZA”
Mantido pelo Governo do Estado de Sao Paulo
ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO

’-' Avenidu 10, n® 100~ Fone/Fax (016) 826 0774 - ORI INDLASP - CEP 14620t
=t Criada pela Lei Estadual n” 77, de 23/02/48 - Instalada cm 25406-49

CURSOt-ouvrnenne. Hahilitagdo Profissional de TECNICO EM PROCESSAMENTQ DE DADOS
AUTORIZACAO:- )
ANO: 1998/1999. Tumo: DIURNO e NOTURNO Modulo:- 20 SEMANAS
LEGISLAGAO MATERIAS E PERIODO: D /N | N.o DE TERMOS: 3
COMPONENTES CURRICULARES MODULO: 20 SEMANAS
Lei C | Minimo 1998 1998] 1999| TOTAL | C.H.
Federal | O | Profissio 10| 20 | 3.0 TOTAL
N | nalizante | ORGANIZAGAO DE EMPRESAS o i
9394/96 | T - Gestao e Qualidade ol >a 2 | 40
Parecer | - Higiene e Seguranga no Trabalho 2 2 40 -
Decreto CFE - Organizacao de Empresas 2 2 40
9/97 | P | 2467/73 | CONTABILIDADE 2 2 4 80
R ESTATISTICA 4 4 80
Parecer | O PROCESSAMENTO DE DADOS g f B
CNE F - Fundamentos de Proc. de Dados 2 | 8 40
N. 05/97 | | | - Técnicas de Programagao 3] a4 s 12 240
S - Linguagem de Programagao 3 13 i 240
S - Técnicas de Operacdo 313 3 1 9 180
Indica | - Introdugdo aos Sistemas Operaclonals 2 .2 2 6 120
cao CEE| O - Técnicas de Sistemas de Proc. de Dados 3] 3 6 120
N.o1/97 | N - Bancos de Dados 2 2 40
- Arquitetura de Computadores e Redes | 2 2 40
A ESTAGIO Priuciss iv ML . -1 - - 400
L | CARGA HORARIA MINIMO PROFISSIONALIZANTE 17 | 25 | 23 65 1700
| [Discipiinas | LEITURA E PRODUGAO DETEXTOS | 2 o 2 | 40
Z |optativas [ INGLES INSTRUMENTAL o CE 40
A [wusemn An® | ETICA E CIDADANIA 'H B 2 40
N | & Decreto | DIREITO E LEGISLAGAO ‘N 2 40
T | 220807 TECNOLOGIA E MEIO AMBIENTE 2 | F I
E | CARGA HORARIA DISCIPLINAS OPTATIVAS 8 - 2 10 200
. CARGA HORARIA TOTAL 25 | 25 | 25 75 1900
1 CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 1900
OBS.: Lo Termo = Auxiline de Programador
Lo+ 2.0 Termos = Programador
1.0 = 2.0+ 3.0 Termos = Técnivo em Processnmento de Dados
Orlandia, 11 de dezembro de 1.997 Pela homologacio Homologo

.
/

-)) D Cla ey, .)/\1 3.-\ L/\_ L L‘:ﬁ.(\_\).'
Maria Inés Cutlac - RG 5,048,814
Diretor de ETE

Supervisor do Ensino
RG. 3.019.690
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Centro Estadual de Educagao Tecnologica Paula Souza
Governo do Estacdo de Sdo Paulo
ETE Prof. Alcidio de Souza Prado

Avenida 10, n° 1.100 - Fone/Fax (016) 826 0774 - ORLANDIA-SP - CEP 14620-600
Criada pela Lei Estadual n° 77, de 23/02/48 - Instalada em 25-06-49

ENSINO MEDIO

ANO LETIVO - 2001 /2.002 /2,003
MODULOQ - 20 Semanas
HORA AULA - 50 minutos.

Autoriza¢iio:-.....PACECER CEE N" 105/98, publicado no DOFE. de 2/4/98 — Secao I - pig 13 e Indicacio

CEE n° 9/2000.
=
AREAS DE COMPONENTES 7 2,35“;,'53 4‘3585;"6;,} o~ : CARG
CONHECIMENTO CURRICULARES = - | HOR.
=N 20m . w01 | 200 | 2002 | 00 | 2008 |
i |UNGUAGENs, |LinguaPortuguesa e Literatura | 4 |4[3]3|4]42 | 440
8 <Z: CODIGOS E SUAS| Arte 313 06 = 120
3 2(0 5| TEONOLOCAS [k ucagho Fisica 12122212 2] 12| 28
@ 5|Q 2|CENCIAS HU- I Histéria 2l2[2]2|2]2]12] 20
2l |2 &|MANAS E sUAS !
< L O | TECNOLOGIAS Geografia 2|21 2] 2] 2| 12 240
2 e ——tent e e
& = 2 |ciEnciAspa  |Matemdtica 4 413 ([3[3(3]| 20| 400
D5 @ |NATUREZAE  [Fisica 2(202]2[2]2]12] 240
4 fgg?ATSECNO’ Quimica 2[2(2 2212 12| 240
- o ' Biologia 2212|222 12] 20
<L TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM | 23| 23 | 18| 18 | 19| 19 | 120.| 2.400/
T T
© 3 Ly ngua Estrangeira Moderna - (Inglés) [2]2 {21222 12| 240
oQl= {informatica ' 3|3 08| 120
Oulx |Eestatistica 2] 2 04| 80
W g——— — e e B
% % Q| Etica e Cidadania 02| 40
w ©| Tecnologia & Meio Ambiente '. 04| 80
k2 |Direito e Legislagdo 2| 02| 40
g TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA| 27| 2 | 72| 7 6/ 6 | 30) 600
CARGA HORARIA - TOTAL| 257 25 | 257 257 25| 25 [ 150 3.000
Orlandia. 17 de novembro de 2000 Pela Homologagdo Homologo
Z)’\ou.ﬁo.Q__A:b GCudlag, , )
Maria Inés Cutlac - RG 5.048.814 CETEC - GSE

Diretor de ETE
HOMOLCGADO

| vf t A

L L Laura #rm[ ﬁnzzci

Em 3“ Resp. Grupo de Supervisda Escolar
Ragistro n® 2007
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Centro Pauvra Souza

ETE PROF. ALCIDIO DE SOUZA PRADO -

COMPETENCIA EM EDUCACAO PUBLICA PROFISSIONAL

Avenida 16, n® 1100 — centro — Orlandia- SP/ CEP: 14620-000 — Fone/ FAX (16)3826-0774 —
CNPI: 62.823.257/0025-78 Email: etealcidiofa comd.com.br

ORGARNIZAGAQ CURRICULAR DO ENSING MEDIO - 2006

Modulo: 40 semanas
Hora-aula: 50 minutos

Autorizacao: Parecer CEE No. 105/98, publicada no DOE de 02/04/98 - Segbr p. 13. Indicagio CEE N° 0972000

De acordo com: Lei Federad 9394/96 Art. 26 e Resolugio CNE/CES N°

BASE NACIONAL COMUM
AREAS DE T SERES
COMPONENTES . Carga
CONHECIMENTO Numero de aulas samanais por componente Horé-
PSERE | ZSERE | PSERE | Tota | ™
] Lingua Portuguesa e Literatura 4 3 & 4 11 4 440 -
Linguagens,
Cadinos e suas Arte 3 3 120
Tecnologias I cacz Fisica 2 2 - 2 s | 240
Cidnias H Historia 2 2 ; 2 6 240
e suas Tecnologias | Geografia 2 2 2 6 240
) 4 3 3 10 _} 400
Ciéncias da Natureza, | Matemetis
: Fisica 2 2z 2 6 240
il 2 2 6 240
T i Quimica 2 : A
Biologia 2 2 2 8 | 240
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM n " 1 60 2400 -1
PARTE Lingua Estrangeira Modema (Inglés) 2 2 2 6 240 |
DIVERSIFICADA | Produgdes Artisticas 2 2] 2§ 8-
Inglés (obrigalorioe | Servios de Informagao e Comunicagao 3 3 120 -
com carga horarna = - —_—
me:alw m*m 2 2 80 -
a disciplinas- . Gestao
g anmzagioe Empresarnial
disciplinas{ a critério da | Profetos Técnico-Clentificos 2 2 &
ETE e com camga- hor
aria definida por ela) Intervengoes Ambientais
i) TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 2 7 s 15 | 60 _
3 CARGA HORARIA TOTAL = > 5 | m | o
DISCIPLINAS-PROJETO
Agbes de Cidadania - Algumas possbiidades de tebaho: agdes comunitaras, educacho | | Area de Conbecimento: Ciéncias Humanas
memammwamimm e suas Tecnologias
vohmtinos em SOCRIS € Oulios.. ]
Aoﬁudnbuﬁuthuhﬂoaom Pesquisas e agbes que lonham como objelivo | Ansas de Conhecimento: Ciéncias Humenas
diagnosticar problemas que podem ser causados a0 ambiente, apresentar possivels formas de | e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza,
solucions-kos e estmular a comunidade a se mobilizer em sua defesa. Matemética e suas Tecnologias
Producdes Artisticas — Planejar e executar afividades relacionadas as mandestacies artisicas, tais | Areas  de  Conhecimenfo.  Linguagens,
como, montagem de pecas leafrsis, produgdo de videos, onganizagio de exposigdes, crisgio de | Cadigos @ suas Tecnokigias
cineckbes, ensaios fotogriicos, corars; jograis; resl festivais, agdes de preservagio, consenvagio o
valorizagio do patrimonio culural etc.
Progetos Tecnico-Clentificos — Projelos que envolvam analise, discussio @ promogio de agbes om | Aress de Conhecimento: Ciencias  da
Wmmmm(deagmmgn.m maleriais de consumo & oulros), | Natureza, Meteméicyy suars Tecnologias.
aprovedtamento do ixp; uso de lecnologias, inovagbes tecnoligicas, prevengio de doengas elc.
Servicos de informagao/Comunicagio em diferentes midias & codigos de inguagem - produgao | Area _de Conbecimento  Linguagens,
de jomars, revistas, quadrinhos, carfilhas, CD-Rom; progr de radio ; videos efc: Codigos e suas Tecnologias.
mmuummu-nwnmum , | Area de Confecimento: Ciéndias Humanas
cooperafiva-escola, gesto de setores (agricokas, kb wmcnoasuammjw o ouas Tecnologias.
E™ -3 Qﬂandm, 16 de janeiro de 2006,
CETEC / GSE ! ‘ﬁwz
’ i2o Mazzei J
H‘) JIOLOP/\CO 259, Grupo de Supervisio Escofar \
E:m:‘: "_ 3 /_f-h Recistro ¢ 2007
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