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RESUMO

A formacdo inicial de trabalhadores, inserida nojwato maior da educacao profissional,
entendida como modalidade de educacdo estabeleeideei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, isenta-se de qualquer exigé&eciescolaridade prévia, prescindindo da
formacao geral, tornando-se a Unica possibilidadédnmacéo profissional para aqueles que
nao concluiram o ensino fundamental. A problematesta tese incide, portanto, na relacao
existente entre formacao profissional e elevacdesdalaridade, a qual é analisada por meio
de quatro politicas publicas federais de qualificagrofissional implementadas no Brasil nos
altimos cinquenta anos: Programa Intensivo de Pagpa de Mao de Obra (PIPMO) (1963-
1982), Plano Nacional de Qualificacdo ProfissiofBLANFOR) (1996-2002), Plano
Nacional de Qualificacdo (PNQ) (2003-) e Progranazidbhal de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacédo Basica na Modalidadedieeacdo de Jovens e Adultos, na
Formacéo Inicial e Continuada com Ensino Fundarh@ROEJA FIC) (2006-). A avaliagao
das politicas publicas — feita por meio de an@séegislacdo e fontes bibliograficas — volta-
se prioritariamente para seus processos de imptagé@éne, a fim de guia-la, elegeram-se as
categorias qualificacdo e formacéo profissional na perspectiva das contribuicdes do
sociologo francés Pierre Naville. A tese resultauena sintese integrativa que, dentre outros
elementos, propde a classificacdo das politicadigagbde qualificacdo profissional em
funcdo de dois critérios: a relacao entre formggédissional e elevacdo da escolaridade (o

problema da tese) e o processo de implementacpolitiaa.

Palavras-chave: qualificacdo profissional, formapéofissional, elevacdo da escolaridade,

politicas publicas.
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ABSTRACT

The initial formation of workers, inserted in a 9& group of vocational education,
understood as a modality of education establishedhe National Law of Directives and
Basis, exempts of any prior schooling, becoming ahé/ possibility for any vocational
training for those who doesn't have a complete elgary school. The problematic of this
thesis is based on the relationship between vawatioaining and schooling elevation, which
is analyzed using four federal public policies otcational training implemented in the last
fifty years in Brazil: Intensive Program for Pregton of Hand Labor (1963-1982), National
Plan of Vocational Qualification (1996-2002), Qfiaation Plan (2003-) and National
Program of Vocational Education with Young and Adulin the initial and continued
formation with Elementary School (2006-). The ewdilon of the public policies — made by
the analysis of the legislation and bibliograploarses — turns mainly by its implementation
process in the categories wgbcational qualificationand vocational training those are
contributions of the intellectual production of theench sociologist Pierre Naville. The thesis
results in an integrate synthesis which, amongratements, proposes a classification of the
public policies of vocational qualification basedtwo criteria: the relationship between the
vocational training and the schooling elevatiore(thesis problem) and the process of its

politics implementation.

Key-words: vocational qualification, vocationalitiag, schooling elevation, public policies.
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1 INTRODUCAO

A experiéncia profissional desta autora em ingi#tai de educacdo profissional,
particularmente no ambito da concepc¢éo e planejandm oferta de cursos de capacitacao
profissional inicial para trabalhadores de ocupsg®@joritariamente operacionais na area
industrial, trouxe algumas inquietacbes que foram,jongo dos anos, se convertendo em
problematica de pesquisa que agora se concretizeesande doutorado. Esse desassossego
emergia principalmente nos momentos de definighor-professores e analistas de educacéo
profissional — dos pré-requisitos de escolaridaala participacdo dos cursos, 0s quais, por
estarem em aberto, sem nenhuma regulamentacacate|ugr instancias do poder publico,
acabavam por ser estabelecidos na maioria das vemes“ensino fundamental incompleto”.
No detalhamento do limite minimo de escolaridageacbrdo com a ocupacéo a ser objeto do
curso e, por conseguinte, dos conteludos a serédds 0s parametros variavam da 42 série
completa a 72 série completa, estando por detssadscolha os saberes julgados necessarios
para iniciar o aprendizado de uma profissdo, ossgteoricamente, a escolarizacdo deveria
ter proporcionado aos candidatos. Observada a idd@dena, que é de dezesseis anos,
guaisquer pessoas que desejem se capacitar/caralpiiofissionalmente para atuar nessas
ocupacdes operacionais — que existem nos maisdearigetores produtivos — podem
frequentar acBes de formacao inicial de traballesjadenominacéo estipulada na legislacdo
vigente. Sao exemplos dessas ocupacdes 0s operaoreaquinas em geral, 0S mecanicos
de manutencdo, os eletricistas de instalacOes,ralmllhadores da construgdo civil, os
alimentadores de linha de producao, entre outrpes&r de, no senso comum, 0S cursos de
formacdao inicial de trabalhadores voltados pars taupacdes serem chamados de “cursos
técnicos”, eles diferenciam-se sobremaneira dosiderados cursos técnicos, justamente
porgue estes Ultimos sdo submetidos a legislagecidica determinada pelo Ministério da
Educacdo e pelas secretarias estaduais de edueajiam-se no nivel do ensino médio.
Enquanto os concluintes dos cursos de formaca@limecebem certificados, sem validade
legal, embora reconhecidos pelo mercado de trapdéhonodo a qualifica-los para atividades
laborais, os concluintes dos cursos técnicos recatiploma reconhecido oficialmente em

todo o territério nacional e passam, por conseqagacserem habilitados profissionalmente.

! Nesta pesquisa, consideram-se sindnimas de “f@onagcial de trabalhadores” as expressoes

“formacao profissional inicial”, “cursos de capacifio” e “cursos de qualificacdo profissional”.



Segundo o preceito constitucional (artigo 205),dacacao deve visar “ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para oi@getta cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988). A formacéo inicial dabalhadores, por se inserir no conjunto
maior da educacdo profissional, que € modalidadediecacido estabelecida na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional, a LDB (BRA1996a), ao se isentar de qualquer
exigéncia de escolaridade prévia, prescindindodicagdo basica, deixa, na realidade, de
contribuir para que os participantes de suas dtfisenvolvam-se plenamente”, “preparem-
se para exercer a cidadania” e, inclusive, “capatie para o trabalho”, pois nenhuma dessas
trés dimensdes da vida social pode existir dedatn a base educacional que proporciona 0s
fundamentos técnico-cientificos que Ihe ddo sustéot e sentido. Unico caminho possivel
para milhdes de brasileiros que nao concluiramsmerfundamental frequentarem um curso
de educacédo profissional, a formacao inicial dbalf@dores precisa, como constituinte da
educacdo profissional que é, necessariamente a&staciada a elevacdo da escolaridade.
Apesar dessa necessidade tdo evidente, o atuattaleque regulamenta a educacgao
profissional determina que a formacdo inicial dabathadores deva se articular
preferencialmentécom os cursos de educacédo de jovens e adultagtj\@jdo a qualificacéo
para o trabalho e a elevacdo do nivel de escothrid® trabalhador” (BRASIL, 2004a),
deixando margens, portanto, para que a oferta mentacontecendo sem ligacdo com a
educacdo bésica. Se nem mesmo a legislacdo exggragdo da formacdo geral com a
especifica, questiona-se em que medida essa ligde&ejavel aconteceu e/ou vem
acontecendo nas ac¢bes de formacao inicial de hadhades. A problematica da pesquisa,
assim, fruto das mencionadas inquietacdes, comfigerna pergunta: “qual € a relacdo
existente entre formagao profissional e elevacédestalaridade do trabalhador hoje e no
passado”?

E necessario esclarecer que quando se mencionavac&b da escolaridade do
trabalhador atual ou futuro que nao teve oportutgdde concluir seus estudos de nivel
basico, especialmente os que sequer completaramimoefundamental, ndo se quer atrelar
essa necessidade a questdes voltadas Unica eiextlaste para atuacdo no mercado de
trabalho competitivo que hoje se apresenta, tangp@aca a urgéncia em formar quadros
profissionais que, atuando nos mais diversos setamntribuirdo para o desenvolvimento
econdmico do pais. Ndo se compartilha da ideia we igstrugcdo escolar e formacgéo
profissional se constituam, por elas proprias, tg@ies$ inequivocas de obtencdo de emprego
ou de aumento de produtividade, ou que devam gengializadas para que os trabalhadores

consigam se adequar rapidamente as transformagdesidgicas que impactam no sistema



produtivo, numa clara pretensdo de que as conds@@eecondmicas, dentre as quais a do
mercado de trabalho, sejam resultantes de deseogpenbdividuais. Vislumbra-se, ao
contrario, a elevacao da escolaridade como umtalirebmo resgate de parte da dignidade
que um dia foi negada quando do afastamento ddaegmelos motivos mais diversos.
Retomar e concluir os estudos, no caso de jovadsiiéos, € um direito, portanto, que incide
justamente sobre a “parte essencial da vida” capménder e, em razéo disso, de tracar “com
autonomia suas proprias biografias formativas” PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 70 e
75), seja para simplesmente fruir dos bens cufiudsiponiveis ou para inserir-se ou manter-
se no mundo do trabalho — ou ambas as opc¢des.

Retomando, pois, a caracterizacdo da formacaairde trabalhadores, ndo se pode
deixar de mencionar que, além de ndo apresentaisiteg de escolaridade, ndo esta sujeita a
quaisquer tipos de diretrizes curriculares, neimads minimos e maximos de carga horéaria,
podendo ser ministrada nas mais diversas instd#gicgue estejam, de alguma forma,
relacionadas a formagdo para o trabalho, como ascplofissionais, sindicatos de
trabalhadores, associacdes empresariais, entididldasropicas, empresas. Por nao ser
efetivamente integrada ao sistema educacional,adorda ndo exigéncia de escolaridade
prévia, dificiilmente é implementada nas redes fd@&staduais e municipais de ensino e,
quando o &, com frequéncia é originaria de acoppictas, porém coordenadas no ambito
das secretarias estaduais e municipais do trabdHanduistria e comércio ou mesmo da
assisténcia social. Constata-se, assim, que apksaser uma vertente da educacdo
profissional, a formacéo inicial de trabalhadomtg@a-se mais com os setores produtivos do
gue com os educacionais. Em se tratando de um caanacterizado pela diversidade de
oferta, pela quase auséncia de integracdo com eagiln regular e por ndo dispor de
normatizacoes, justamente por seu estatuto dergonjie “cursos livres”, a formacdao inicial
fica dificil de ser inventariada e, talvez por ess#ivo, ndo se constitua em objeto frequente
de pesquisas na area de educacao, exceto quaalZmlatas chamadas politicas publicas de
qualificacéo profissional empreendidas pelas esfgoaernamentais.

E justamente no caminho trilhado pelas politicaslipgis de qualificacdo profissional,
assim, que se busca apreender nesta pesquisa emedidga a elevacdo da escolaridade se
associa a formacao profissional hoje e ontem ngrlasdo Brasil. Planos e programas
governamentais que visaram e visam a qualificagaéfispional podem oferecer subsidios
importantes sobre a dinamica da formacao iniciatralealhadores e, por conseguinte, suas

relacbes com a elevacédo da escolaridade. Enter@-pelitica publica



um sistema de decisdes publicas que visa a agfemisgdes, preventivas
ou corretivas, destinadas a manter ou modificaafidade de um ou varios
setores da vida social, por meio da definicdo detigbs e estratégias de
atuacdo e da alocacdo dos recursos necessariostpagai 0s objetivos
estabelecidos (SARAIVA, 2006, p. 29).

As politicas publicas, dessa forma, visam a magétemo equilibrio social ou ao
desequilibrio, objetivando nesse ultimo caso tansdr certa realidade. Os fins perseguidos
podem ser consolidacdo da democracia, manutengaod#o ou justica social. Como sistema
de decisdes publicas que se insere no campo masimpadliticas governamentais, ela se
comporta como uma “contribuicdo setorial para acduwd bem-estar coletivo”, priorizando
guestbes relevantes e/ou urgentes. Didaticamentegléicas publicas apresentam fases que
dao sentido a todo seu processo: agenda (incluspgteido ou necessidade social), elaboracao
(identificacdo e delimitacdo do problema), formélagselecdo e especificacdo da solucéo
para o pleito), implementacdo (preparacdo de resuesmeios), execucao (realizacdo da
politica na prética), acompanhamento (supervis@woritoramento das acdes) e avaliagdo
(mensuracédo e analise dos efeitos obtidos) (SARARGDG, p. 28 e 32-35). Nos momentos
de elaboracdo e formulacdo, as politicas publisdabram-se em “planos, programas,
projetos, bases de dados ou sistema de informag&scuisas” (SOUZA, 2006, p. 26), os
quais sdo muito uteis no fornecimento de fontegstado. Assim, por meio das politicas
publicas setoriais de qualificagdo profissionalpeetalmente em razdo da publicidade
caracteristica dos atos da administracéo publieaefmlizada em legislacdo, documentos de
referéncia, relatérios e prestacdo de contas, entres), pode-se visualizar com mais clareza
a dindmica da formacdo inicial de trabalhadores m@e é possibilitada no atendimento
pulverizado das iniciativas pontuais realizada®eliversos agentes privados que a ela se
dedicam.

Opta-se, assim, por centrar esta pesquisa em quued&mmos e programas de
qualificacéo profissional de nivel federal, de madoeles mapear a questdo da elevacdo da
escolaridade, avaliando-os na perspectiva do moceSegundo Figueiredo e Figueiredo
(1986, p. 110-111), a avaliacdo de uma politicdipgipode se dar em termos de processo e
de impacto. No primeiro caso — 0 que sera aplicadpesquisa — verifica-se se 0 programa
esta sendo implementado conforme as proposi¢coesifie se os resultados caminham na
direcdo das metas; no segundo caso, em termos pheton verifica-se se ha “relagdo de
causalidade entre a politica e as alteracfes maticdes sociais”, ou seja, se 0s efeitos da
politica chegaram até a populagéo-alvo, tratangdpeis, de uma tarefa bem mais ambiciosa

e complexa que a avaliacao do processo, a qualeram foco deste trabalho.



A tese versa, portanto, sobre as relacdes entreaf@io profissional inicial e elevagéo
da escolaridade observadas, ou ndo, em quatracaslipublicas brasileiras implementadas
pelo governo federal em momentos diferentes darfast
* Programa Intensivo de Preparacéo de Mao de olPi®) (1963-1982);
* Plano Nacional de Educacdo Profissional/Qualifioac8lo Trabalhador
(PLANFOR) (1996-2002);

* Plano Nacional de Qualifica¢cgdBNQ) (2003-); e

* Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Hoofedscom a Educacéo
Basica naModalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos — Féonégcial e
Continuada com Ensino Fundamental (PROEJA FIC)§23d0

A avaliacdo da politica, como jaA mencionado, veHaprioritariamente para seus
processos de implementacédo e, a fim de guid-lgeee-se como centrais neste trabalho as
categoriagjualificacdoe formacéo profissionalcontribui¢cdes tedricas de Pierre Naville, um
dos pioneiros da sociologia do trabalho na Fraagipr de sdélida analise a respeito da
qualificacdo do trabalho e das relacdes entre fp@imarofissional e formacdo geral. Para
Naville, qualificagdo e formacdo profissional, matue propriedades construidas
isoladamente e conferidas a individuos, sdo pgatioaiais que refletem contradi¢cdes geradas
na estrutura complexa que € a sociedade, a quaréda por hierarquias que escalonam
salarios, funcdes produtivas e até mesmo reconkeatinsocial, classificacdes estas forjadas
muito mais em termos morais e politicos que em dsriale exigéncia técnica. Assim, 0
trabalho qualificado, que nao existe sem formacaentendida como necessariamente
constituida de aspectos gerais e de aspectos fespeaonjugados em periodo de tempo
adequado — apresenta-se como uma combinacdo desfatuciais e econdmicos tipicos de
cada lugar e época, ndo representando, por consgegum critério fechado em si mesmo,
absoluto e imutavel, mas uma nogéo relativa, héstor

Delimitada a problematica e apresentadas as c@sgpara sua analise, chega-se,
assim, a tese que se defende nesta pesquisa: gpane das politicas publicas para

qualificagcéo profissional desenvolvidas ao longe dlimos cinquenta anos ndo se constitui

2 Outros programas lancados em 2005 e desenvolpiElosgoverno federal, como Escola de Fabrica
— visando formacédo profissional de jovens de 16laafos em escolas estabelecidas dentro de
empresas (BRASIL, 2005f) — e Saberes da Terraangisformacao escolar e profissional para jovens
entre 15 e 29 anos que vivem no meio rural (BRA2RQ5g) — incorporados, respectivamente, em
2008 e 2007 ao Programa Nacional de Inclusdo denddiProJovem) — visando formacao escolar em
nivel de ensino fundamental e formagéo profissipagh jovens entre 15 e 29 anos (BRASIL, 2008q,
2008r) — foram preteridos nesta pesquisa porqudirgem a publico com faixa etaria especifica,
demandando, para tanto, estudo detalhado do tejuaetdude, o que ndo é o foco da proposta.



efetivamente em instrumento de qualificacdo noiderde propiciar condi¢cbes ideais para
que o trabalhador desenvolva suas atividades lsb@eonhecendo por que e como as faz,
pois se baseia em acOes formativas que prescindeormacdo basica, essencial a qualquer
espécie de formacéo profissional, além de pouctribair para a elevacédo da escolaridade
daqueles que nao concluiram estudos na juventude.

Em relacdo a temética da formacéao inicial de tredmidres, como é pouco explorada —
pelas razbes ja apresentadas —, especialmente mmpai@gdo com a educacao profissional
técnica de nivel médio (relativa aos cursos téenmopriamente ditos), a qual se dedicam
mais estudiosos, ndo foram tomadas obras espsdifisau respeito que pudessem fornecer as
bases para compor a pesquisa. As informac¢des aqupdem a caracterizacao desse tipo de
formacdo foram, dessa maneira, “garimpadas” naatilea que aborda a educacédo
profissional como um todo ou com énfase em algenseds cursos e programas, avaliadas e
quando pertinentes, incorporadas ao texto. Jépaitesdas politicas publicas de qualificacao
profissional existe uma producgéo de pesquisas caasterizada, na qual se podem destacar
os trabalhos de Antoniazzi (2005), Castioni (2002jna (2004) e Ventura (2001) que
abordam o PLANFOR sob varias dimensfes (sua relaggo emprego/desemprego na
implementagcéo em estados da federagao, o paradigrgaalificacdo profissional subjacente
ao plano, o lugar dos segmentos populares no plaoa relacdo com a educacgéao de jovens e
adultos), bem como de Peixoto (2008), que efetddisencomparativa entre PLANFOR E
PNQ. Quanto ao PROEJA, a producdo € mais vasts,gpprograma tem uma vertente que
atrela sua implementacdo a producdo de trabalhadémscos que fornecam analises e
avaliacbes sobre a teoria que o orienta e a prtieao materializa. Foram localizadas 31
dissertagbes que se dedicam a enfoques como edasdeducandos (cinco trabalhos),
ingresso e permanéncia de educandos (dois), edsingsciplinas (sete), curriculo integrado
(seis), implementacdo da politica (cinco), formag&o formadores (dois), significado do
programa para professores e educandos (um), rekagie saberes escolares e saberes
experienciais (um), entendimento da categoria kinabéum) e do papel do conhecimento
(um). A excecdo de uma dissertacéo, que trata nhemio da escolaridade do trabalhador em
nivel de ensino fundamental, as demais abordansia@meédio, o que nao foi impedimento
para que 23 dos trabalhos contribuissem para &ag&aldo programa nesta pesquisa. Fontes
primérias originadas do governo federal, como lagé, relatérios de gestdo, noticias
veiculadas pela assessoria de comunicacao de émniosstinformacdes disponibilizadas nos
sites dos planos e programas, além de estatisticas sulueacédo, trabalho e economia,

compdem a base das informacdes sobre politicascpsibD estudo da formacéo inicial de



trabalhadores e das politicas publicas de quagéicgrofissional torna necessario pesquisar
em bibliografia complementar, de outras areas dehemimento, de modo a compor o
panorama pretendido e possibilitar, assim, as eqibes e analises necessarias. Quanto ao
referencial tedrico de Naville, além de sua prophea, recorreu-se a contribuicdo de autores
que se dedicaram a comentar suas ideias a resfgeioalificacdo do trabalho e formacao
para o trabalho.

Considerando que o tratamento da questdo censtd thsse encontra-se esparso nas
pesquisas de muitos autores que se dedicam a eatedacacao profissional contemplando
os enfoquem mais diversos — nos campos da eduag8ociologia, da economia, do servi¢co
social, da psicologia, entre outros —, 0 que fiedemte no extenso rol de referéncias
consultadas, pretende-se produzir aquilo que For896, p. 72-73) denomina de “sintese
com funcado heuristica”, ou seja, a elaboracdo denawo saber originado da “confrontacéo
sistematica ou integracdo metddica de resultadogeprentes dos trabalhos de pesquisa

anteriores”.

A sintese ndo justapde, ndo adiciona mecanicarasritéormacdes que ela
d4, ela os configura, analisa, recomp6e numa vadomesmo tempo
coerente e dindmica do dominio que ela descrevemideue néo se trate de
uma integracdo heuristica no sentido evocado antegnte, ha bem um
esforco de sistematizacdo e contribuicdo de inbdidade (FORQUIN,
1996, p. 77-78, traducdo nossa).

Para tanto, buscou-se seguir as orientagbes mégicd do autor, da selecdo do
corpus (delimitacdo do universo a ser pesquisado e selégédmaterial que contem as
informacdes nas quais se deseja insistir) a hietzagao da informacdo (concessao de mais
ou menos importancia as contribuicdes anterioread)cemposicdo do texto (redacdo com
requisitos de clarificacdo). Espera-se, portante, g presente tese se apresente, partindo de
um trabalho exaustivo de leitura e analise, coma sintese integrativa, que reconstitua o
conjunto do campo de conhecimento em questéo, rdeafgque possa ser lida de maneira
autébnoma.

Constitui-se em objetivo geral desta tese, portanto

» Construir uma sintese sobre as relagfes entre ¢aomarofissional inicial e
elevacao da escolaridade em quatro politicas @shtie qualificacdo profissional

implementadas pelo governo federal nos ultimosugnta anos.



Em decorréncia desse obijetivo geral, tém-se osrdeguobjetivos especificos:

* Apresentar as caracteristicas de cada politicaigagbproblematizando-a no
contexto em que se insere e relacionando-a cogisddedo educacional vigente.

» Discutir as no¢fes de qualificacdo profissional gsto subjacentes as politicas
publicas.

» Verificar se/que ideias e visdes de elevacédo dalastade estdo presentes no
conteudo das politicas publicas.

» Confrontar propostas e concretizagdes das politeras termos de acgbes e
omissoes.

» Classificar cada uma das politicas publicas em&ordas relagbes estabelecidas
entre formacdo profissional e elevacdo da esceldeide do processo de sua

implementacéao.

Em relacdo ao ultimo objetivo especifico, as qugintiticas sdo classificadas por
meio de dois adjetivos que sintetizam os achadoespeito de duas questdes: o primeiro
representa a relacdo existente entre formacaospimfial e elevacdo da escolaridade na
politica; o segundo, 0 modo como a implementacapalitica acontece em relagdo a seus
propositos. Assim, as quatro politicas de qualificaprofissional combinam, de acordo com
suas dinamicas proprias, os adjetivostrumental e equalizadora(para a relacdo entre
formacdao profissional e elevacédo da escolaridade)rdiantetencionadae divergente(para
0 processo de execugcdo da politica). Consideratge wgna politica de qualificacdo
profissional é instrumental quando enfatiza apenfismacao profissional em detrimento da
formacdo geral do trabalhador;, em contrapartideeqgealizadora quando promove uma
formacdo mais completa, que visa possibilitar amaltrabalhador sua insercdo social
mediante qualificagdo para o trabalho concomitanédevacdo de sua escolaridade. No que
tange ao segundo grupo de adjetivos, politicasuddifigacdo profissional cambiantes sao
tidas como aquelas que se modificam com o tempoetagdo a objetivos e processo de
implementacéo, atendendo a demandas que vao surgioliticas tencionadas, ao contrario,
sdo as que seguem a risca, durante o processcedecér, suas premissas e finalidades; e
politicas divergentes apresentam descompassoanjété/os e acdes de implementacao.

Espera-se que esta tese ofereca uma contribuicdda & complexidade da

problematica, para o entendimento das relactes trtmacéao profissional inicial e elevacéo



da escolaridade e, mais que isso, venha a forsabsfdios a constru¢cdo de novos saberes e a
transformacdo da realidade, a concretizagdo daaedacintegral como direito dos
trabalhadores.

O resultado da investigacdo esta dividido em seegdsgn constituidas (além da

introducgéo e da conclusao):

* na secao 2, apresenta-se a teoria elaborada palteNawo periodo pos-guerra
(1945), a respeito da qualificacdo do trabalho e falanacdo profissional,
fundamento deste estudo;

* na secao 3, sdo descritos as caracteristicasmadao inicial de trabalhadores tal
como é entendida na atualidade no Brasil, seusipéis agentes e a relagdo entre
formacéo inicial de trabalhadores e educacao dmpe adultos;

* na secado 4, examinam-se as politicas publicas ddificacdo profissional
abordadas separadamente, de modo a serem apraeadidsuas especificidades

segundo a dindmica socioecondmica propria de cadedo histérico.
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2 O ATO EDUCADO: CATEGORIAS TEORICAS QUALIFICACAO E FORMAGAO
PROFISSIONAL SEGUNDO PIERRE NAVILLE

Estudar a formacéo profissional inicial e sua @agom a formacéo geral, por meio
da elevagdo da escolaridade do trabalhador e t@odocendrio politicas publicas de
qualificacdo profissional, pressupde eleger algunssgorias de analise como alicerce da
construcao teorica que compde esta pesquisa. Mtgar meio de conceitos gerais que sao
elaborados previamente por vérios investigadorgai-seu carater de construgéo histérica —,
fornece subsidios para a compreensao das prabcasss(MINAYO, 2000, p. 91-92). Os
conceitos, por sua vez, “sado operacdes mentaiseflfeeem certo ponto de vista a respeito da
realidade, pois focalizam determinados aspectos f@o®menos, hierarquizando-os”,
constituindo assim um “caminho de ordenac¢ao dadesi#, de olhar os fatos e as relagdes, e
ao mesmo tempo um caminho de criagdo”. Quandootal, fem determinada pesquisa, se

volta mais para um ou outro conceito, pode-se djaerele se apresenta como categoria.

[Categorias] sdo aquelas que retém historicamestaekacdes sociais
fundamentais e podem ser consideradas balizas goa@hecimento do
objeto nos seus aspectos gerais. Elas mesmas dampedrios graus de
abstracéo, generalizacdo e de aproximagdes (MINA20OOQ, p. 94).

O foco desta pesquisa recai, assim, nas categoraiicasqualificacdoe formacéo
profissional] ambas tomadas do pensamento desenvolvido pae Raville em algumas
producdes de sua vasta obFaoria da orientacdo profissionatie 1945 (NAVILLE, 1975),

La formation professionnelle et l'ecglede 1948 (NAVILLE, 1948) Essai sur la
qualification du travaif' de 1956 (NAVILLE, 1956) e os dois volumes ®@eatado de
sociologia do trabalhpde 1961-1962, dos quais foi organizador e auE&RIEDMANN,
1973a, 1973b). Por meio delas, busca-se apreeadetagdes entre formacao profissional e
formacdo geral em propostas de politicas publiedsrais de qualificacdo profissional no
Brasil. Antes de se adentrar no contetdo dessditamnapresenta-se uma breve biografia de
Naville e o contexto em que produziu as obraszatilas nesta pesquisa.

® A formagéo profissional e a escola.
“ Ensaio sobre a qualificacdo do trabalho.
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2.1 Pierre Naville e o contexto de sua produgéo miectual

Pierre Naville nasceu em Paris em 1904 e faleceunesma cidade, em 1993. De
familia franco-suica abastada (mae de familia n&bmai banqueiro), desde jovem teve
acesso aos bens culturais tipicos da época, retawo-se com expoentes das artes e das
ciéncias conhecidos de seu pai (KASPI, 2007, p.A#)da na juventude, ingressou no
momento surrealista. Politicamente engajado, psafedo o marxismo, filiou-se ao Partido
Comunista e mais tarde aproximou-se de Trotskiaiipdo final da década de 1930, Naville
comecou a se dedicar com mais afinco ao trabalteteatual, primeiramente na area da
psicologia, o que o fez trabalhar como conselhd&oorientacdo profissional no Instituto
Nacional de Orientacdo Profissional (p. 10). Teada a Segunda Guerra Mundial, seu
interesse voltou-se para a sociologia. Em 1947regspu como pesquisador @entre
National de La Recherche Scientifig(€NRS), instituicdo a qual ficou vinculado até a
década de 1970, quando de seus 70 anos. E codsidgrato ao também francés Georges
Friedmann, fundador da subarea de conhecimentmtegi@ do trabalho” (p. 7).

Naville tinha uma “curiosidade intelectual”’, umaix@ pelo conhecimento, que o
fazia atravessar as “fronteiras disciplinares”,ickado-se ao longo de sua vida a estudos em
literatura, filosofia, psicologia, sociologia, 16g] politica e questbes militares (ELIARD,
1996, p. 9). Era conhecido pelo rigor cientificocoastrucao de seus textos, dedicando a seus
objetos uma contextualizacdo detalhada, no tempespaco, e uma perspectiva comparada
(TANGUY, 1996, p. 59, 2007, p. 290), dando-lhes canater de relatividade, elaborando
“ferramentas comparativas para diferentes situaegesra refletir sobre a constru¢ao social

dessas ferramentas que séo longe de ser neut@ELER 1996, p. 79).

Todos os trabalhos sociologicos de Naville obedegeontanto, a essa
necessidade primeira, para todo pesquisador eriagégociais, de analisar
as nocdes com as quais ele pensa. Que esses pdess sejam
historiadores ou socidlogos, e qualquer que spgrspectiva tedrica em que
se apoiam [...], Ines é necessario proceder atezaho reflexivo, porque
designar faz parte da mudanca social a qual seaapliandlise. Tal € o
ensinamento que aprendi com Naville e que me gamuongo de meu
itinerario intelectual (TANGUY, 1996, p. 289, tra@dio nossa).

Naville desenvolveu suas ideias com base no pemgantke Marx, ampliando-o
(TARTUCE, 2002, p. 129) em decorréncia das analges fez dos fendbmenos sociais

proprios de seu tempo, ou seja, da sociedade [stpita especialmente a francesa — do
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século XX. Assim, as afirmag0fes feitas por elegt@ss jA mencionadas (escritas de 1945 a
1962) — em cujo conteudo foi baseada esta pesguiszem respeito sobretudo a sociedade
industrial da segunda metade do século passadwigaimente a época que Hobsbawm
(1998, p. 253) denomina @ea de oura(1949-1973). Tal periodo, tipico do mundo castali
desenvolvido, caracterizou-se por:

a) modernizagdo tecnoldgica e industrializacdo — odesmovas fontes de energia,
como o0s combustiveis fosseis (p. 258), e as in@magiesenvolvidas para
utilizacdo na guerra e incorporadas ao uso cigdalcavam a producéao industrial
(p. 259-260), aumentando os indices de produtieigiexdt homem-hora;

b) crescimento econbmico — 0s paises desenvolvidas eeaponsaveis por trés
guartos da producado mundial, respondendo por 8G%exiaortacdes de produtos
manufaturados (p. 255);

c) pleno emprego e politicas sociais eficientes pgrapailagdo — havia empregos em
abundéancia gracas a divisdo “elaborada e sofisticaadl trabalho, o que garantia
salarios regularmente reajustados, além de outesefizios sociais, pois 0s
governos estavam mais ou menos comprometidos caeagaridade social e
previdenciéria (p. 264);

d) consumo em massa — bens considerados de luxo exdagéanteriores passaram a
ser vistos como necessidades (p. 264), tais conaulegem, lavadora de roupas
automatica, telefone (p. 259).

Em suma, tratava-se de uma “combinacéo de cresmnmnenndmico numa economia
capitalista baseada no consumo de massa de unaadergabalho plenamente empregada e
cada vez mais bem paga e protegida” (p. 276).

Do ponto de vista do paradigma produtivo da émoaguestao, experimentava-se 0

auge do regime de acumulatdordista. Harvey (2008, p. 121) sugere que a datarigem

®> “Chama-se daegime de acumulacdoa um modo de realocacdo sistematica do produte, qu
administra, ao longo de um periodo prolongado, oaréa adequacdo entre as transformacdes das
condicBes da producédo e aquelas das condi¢desndamo. Um tal regime de acumulagéo pode ser
resumido através de uasquema de reproducdoque descreve, de periodo em periodo, a alocaxéo d
trabalho social e a distribuicdo dos produtos eosediferentes departamentos da producédo. Por
departamentos entende-se uma divisdo do conjunto produtivoidensdo, divisdo esta adaptada ao
problema da reproducéo e da acumulagéo, fazendbsteacdo de qualquer consideragdo técnica em
termos de trabalho concreto. O esquema de reproduéé de certa forma, o esqueleto do regime de
acumulacdo, a indicacdo matematica de sua coer@ocial. A divisdo mais simples € em dois
departamentos (I: producéo de bens de capitgbrdiducdo de bens de consumo). Naturalmente, ela
pode ser aprimorada mediante subdepartamentos.Um. regime de acumulacdo pode ser,
principalmentegextensivoou intensivo, isto é, a acumulagdo capitalista estd, sobretafsagrada a
aumentar a escala de producdo, tendo em conta sigumoautivas idénticas, ou a aprofundar a
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do fordismo deva ser, de maneira simbdlica, o ant914, quando Henry Ford (1863-1947)
estipulou o pagamento de cinco délares para umadarde oito horas aos trabalhadores em
sua fabrica de automdveis. O que fez de Ford copagem imprescindivel para explicar a
historia do século XX nao foi a forma como organizoproducdo de sua fabrica, comenta
Harvey. As inovacgles tecnoldgicas (linha autométiea montagem, entre outras) e
organizacionais [especialmente as ideias de Faddeifaylor (1856-1915) sobre
produtividade do trabalho] de que se valia jA e@nhecidas e praticadas por outros
empresarios. No que diz respeito as segundas, iRetiluiu em sua fabrica o trabalho
rotinizado, parcelar, exigindo pouca habilidade parte do trabalhador, que ficava numa
posicao fixa a espera das tarefas que Ihe erabufaais — aumentando com esse artificio a
produtividade — e que tinha, como consequénciasequ@&nhum poder sobre o projeto do
trabalho, “o ritmo e organizacdo do processo piedu{HARVEY, 2008, p. 123). Quanto a
administracao do trabalho, a hierarquia da divi@®tarefas se dava em termos de geréncia,
concepgao, controle e execucdo. A produgdo em maEssgjarantida pela mencionada
produtividade obtida a custa da decomposicdo dosepsos de trabalho em tarefas
elementares (p. 121). O diferencial apresentadd~pat — que se tornou um paradigma da

producao capitalista — era a substancia da sua gs@undo.

O que havia de especial em Ford [...] era sua yis@o reconhecimento
explicito de que a producéo de massa significaveswono de massa, um
novo sistema de reproducdo da forca de trabalh@ mova politica de
controle e geréncia do trabalho, uma nova estétinena nova psicologia,
em suma, um novo tipo de sociedade democraticanaizada, modernista
e populista (HARVEY, 2008, p. 121).

Assim, de acordo com Lipietz (1989), o fordismomooregime de acumulacao
intensiva deflagrado apés a Segunda Guerra Mundial:

a) tinha sua vertente produtiva no taylorismo, o goamo apresentado, expropriava,

no processo de trabalho, o saber-fazer dos opgragqoe passava a ser

“sistematizado por engenheiros e técnicos atrawdsngetodos de organizacao

reorganizacao capitalista do trabalho (a "submissaly do trabalho ao capital), em geral no sentido
de uma maior produtividade e de um maior coefieiete capital. Por outro lado, eehtro" do
dispositivo produtivo, isto €, o polo estruturadarvalida¢éo social da producéo, pode-se deslecar d
departamento em departamento. [...] De forma esétiean da primeira revolucdo industrial até a
Primeira Guerra Mundial, prevaleceu, nos primeigvandes paises capitalistas, um regime de
acumulagéo preponderantemente extensivo, centr@depnoducdo ampliada dos bens de capital e,
desde a Segunda Guerra, um regime preponderantenmensivo, centrado no crescimento do
consumo de massa” (LIPIETZ, 1989, p. 304-305).
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cientifica do trabalho", mas cuja qualificacdo pamecia, pois ndo se podia
prescindir, naquele contexto, da “cultura indubtrialos trabalhadores,
especialmente aqueles atuantes na fabricacdo dedeenapital e de maquinas-

ferramentas, “o coracao do dispositivo produtiym”306-307);

Com efeito, do ponto de vista do processo de fthabab fordismo
caracteriza-se [...] por uma disjuncdo, uma trigéot das atividades em trés
niveis:

| — a concepcgdo, a organizagdo dos metodos e anleamige tornadas
autbnomas;

Il — a producdo qualificada, requerendo uma maohia-adequada;

Il — a execucdo e a montagem desqualificadasgerigindo, em principio,
qgualquer qualificacéo; [...]

Trés tipos de "bacias” de mao-de-obra, diferensiageancipalmente, pela
gualificacdo e condicbes de exploracdo da mao-de-ohas também pela
intensidade do tecido produtivo, pela proximidade grandes mercados etc.
(LIPIETZ, 1989, p. 313).

b) era caracterizado por um modo de reguligiionopolista, baseado no consumo
em massa adaptado aos ganhos de produtividades prgpiciava a integracao
dos assalariados a acumulacdo capitalista gracasremsimento dos salarios
diretos e indiretos (pelas intervencbes governaagentque mediaram,
respectivamente, acordos coletivos e pisos saanaiimos, e beneficios sociais)
(p. 307).

O estabelecimento do fordismo como sistema gldbaé também ser explicado pela
alianca que manteve com o keynesianismo, constiiegéica do economista britdnico John
Maynard Keynes (1883-1946) que propunha o dirigiseandmico com vistas a estabilizar o
sistema capitalista em periodos de crise (daiiagnt@ervencfes governamentais citadas no
item b). Os Estados, principalmente apos a charndda de 1929, tiveram de abandonar
momentaneamente as praticas liberais e passaraseavblver politicas de investimento em
setores que antes ficavam ao cargo exclusivo dativia privada e a controlar a economia

por intermédio de politicas fiscais e monetariadptcom vistas a evitar a crise do sistema

®“Um regime de acumulag&o n&o flutua, desencarmamimundo etéreo dos esquemas de reproducao.
Para que este ou aquele esquema se realize, preduza de forma duravel, é preciso que formas
institucionais, procedimentos e habitos — agindoaorcas coercitivas ou indutoras — conduzam os
agentes privados a obedecerem a tais esquemascdtgaato de formas é chamado medo de
regulacda Um dado regime de acumulacdo ndo se satisfazquatguer modo de regulagdo. Na
realidade, as crises econdmicas, que se apreseatamuma perturbacdo mais ou menos prolongada
da reproducao ampliada, podem exprimir diversapioturas” (LIPIETZ, 1989, p. 305).
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capitalista — dai a nomenclatura de Estado de lstan-social (Velfare Statg Estado
keynesiano ou Estado-providéncia.

O Estado [...] assumia uma variedade de obriga¢desnedida em que a
producdo de massa, que envolvia pesados investimemh capital fixo,
requeria condicdes de demanda relativamente estpaea ser lucrativo, o
Estado se esforcava para controlar ciclos econ@tom uma combinagao
apropriada de politicas fiscais e monetarias ndogerpds-guerra. Essas
politicas eram dirigidas para as areas de investongublico — em setores
como o transporte, 0s equipamentos publicos efitais para o crescimento
da producado e do consumo de massa e que tambéntigiaram emprego
relativamente pleno. Os governos também buscavameder um forte
complemento ao salario social com gastos de segl@idocial, assisténcia
médica, educacado, habitacdo etc. Além disso, orpestatal era exercido
direta ou indiretamente sobre os acordos salagaiss direitos dos
trabalhadores na producéo (HARVEY, 2008, p. 129).

No que tange as relagdes entre capital e trabath&stados mediavam os conflitos
com intensidades diferentes. Na Franca de Napileexemplo, as negocia¢des dos contratos
trabalhistas eram feitas por meio de acordos tiipay com forte regulamentacdo, que
resultavam em hierarquias bem delimitadas de eal&iposicdes na escala das profissdes,
como seré apresentado na sequéncia. O controbad@®es de salario, alids, era responsavel
— junto com a administracdo econémica keynesiapeale-crescimento econémico estavel e
pelo aumento do padrdao material de vida (HARVEM&®. 130).

Quando se menciona o contexto historico em quellBl@onstruiu as categorias que
serdo utilizadas nesta pesquisa, deve-se considantio, o fordismo como regime de
acumulacéo e “modo de vida total” (HARVEY, 2008,181), em seu periodo aureo, a partir
do inicio da década de 1950. Tal regime viria @ndgaté 1973, data simbdlica de seu ocaso
(p. 125)!

" “Ao final dos anos 60, esse regime entrou em cfis¢ A crise atual da acumulagéo intensiva
aparece como uma crise de rentabilidade, ao canttaguela de 1930, que constituia uma crise de
superproducdo. As formas institucionais da regolap®nopolista inibem efetivamente a “"espiral
depressiva": a inchagéo do salario indireto frelzaxa do poder de compra global (ndo obstante o
crescimento do nimero de desempregados), e azsdié@moeda de crédito permite a sobrevivéncia
de empresas que, no contexto de um sistema barstdricoercdo de um padréo-ouro, teriam sido
forcadas a faléncia. A crise vai assumir a formaun® estagnacao (e ndo de uma derrocada da
produgéo), coexistindo com uma inflagéo (e n&o noma queda de precos)” (LIPIETZ, 1989, p. 308-
309).
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2.2 Qualificacao do trabalho: um saber e um poder

Antes de apresentar o que Naville entende porifgagéo do trabalho — uma das
categorias escolhidas para guiar esta pesquisaecdssario abordar questdes relativas ao
salariado e a divisao de tarefas, as quais Ihewggacentes e, como tais, imprescindiveis para
seu entendimento.

O trabalho, para Naville (herdando as contribiscde Marx), é tido como uma
atividade de funcéo social que “engendra valoreaqlou servi¢os) suscetiveis de servirem a
propria producdo, a troca ou ao consumo, no quatlisgpam” (1973a, p. 175). Nas
sociedades industriais ditas evoluidas, o trabditminante se apresenta como regime do
salariado (p. 172), ou seja, que tem no salareugsincipio.

O salério, que € a forma que os despossuidosogaigatade dos meios de produgéo
tém como retribuicdo ao seu trabalho (NAVILLE, 18/%. 136), pode ser objeto de
comparacdo ou de medicdo, atuando como medidaepgoda individuos e grupos,

representando o valor do trabalho em um sentidf#icamente objetivo” (p. 133).

Apresenta-se entédo o salariado como um modo deipagio nas trocas de
bens e servi¢os produzidos, sumamente variavehdegas necessidades, os
lugares, os momentos, 0s costumes e as leis. Bagsetle medida,
condicionados em sua fixacdo e estrutura, evoluswoo efeito de fatores
identificveis, os salarios tornam-galores objetivos cuja volta gravitam
todas as formas de existéncia das populacdes iiadsistmodernas
(NAVILLE, 1973d, p. 135).

Por essa razdo, de ser passivel de comensurabijlidader como aspecto fundamental
tal valor objetivo, e de manter vinculos com asg@és sociais proprias de cada lugar e
época, 0 salario e o salariado apresentam-se cdjeto® privilegiados de estudo da
sociologia do trabalho, pois nessa disciplina pasaaser abordados com mais detalhes e
incursdes do que na economia, por exemplo, que laddrdado, até entdo, esses conceitos de
maneira tradicional (NAVILLE, 1973d, p. 135).

Na metade do século XX, com o Estado de bem-sst@al comprometido com o
pleno emprego das populacbes e desfraldando pslitiociais que incidiam em beneficios
aos trabalhadores, Naville (1973d, p. 148) incaparsuas analises a “fracdo social’ do
salario, ou seja, aquela que se acrescenta adsdii@to e individual — regulamentado por

um contrato que pressupde determinada operacdalmihio — e que € institucionalizada no
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salario minimo pelos governos com o objetivo dedge as “necessidades mais gerais da
existéncia” (p. 145). O salario passa, entdo, autea relacdo que extrapola o trabalho
realizado e avanca no sentido de valorizar o thaol@r na qualidade de ser humano. A
despeito do incremento da massa salarial geralutstaga com esse “salario social” (p. 145),
alerta Naville, muitos trabalhadores salariadossittmmaram essa situacdo ameacadora do

ponto de vista profissional.

Ora, desprovido de instrumentos particulares dealin@, o salariado estava
habituado a considerar a sua capacidade de tralmdhw qualidade
individual, que constitui o fundamento do valorilatfdo ao uso dessa
capacidade. As suas reivindicacfes em favor do mtante um salério de
base ou de um acréscimo hierarquizado do seu vakmvam
tradicionalmente ligadas a sua prépria qualificgmé@dissional.

Dai o sentimento de que, na medida em que a vafdrizdo trabalho (em
forma de salario monetario, ao qual se acrescem@antrapartidas em
espécie) foge ao critério da qualidade e da quadhtidle trabalho fornecido,
expressa cada vez menos o “valor’” do homem conbaltvador, a0 mesmo
tempo que revela cada vez mais a dignidade doltedi@ salariado como
homem. Esta Ultima preocupacéo pode ser considdesdgavel do ponto de
vista moral e social. Muitos trabalhadores, no mntaa interpretam como
sutil  “desprofissionalizacdo”, que estiola, de @ennodo, uma das
motivacdes mais profundamente arraigadas, em goetseeo seu sentido do
valor do trabalho, da promocdo operaria e até daneipagdo social
(NAVILLE, 1973d, p. 146).

Em contrapartida, havia quem acatasse e aceitasberd grado o salario social e
tirasse 0 maior proveito possivel do salario irdlial por meio de expedientes como
realizacdo de horas extraordinarias, recebimentgrdgficacdes diversas, entre outros (p.
148-149).

Observa-se, assim, que Naville (1973d, p. 150)sana salario sob varios aspectos,
sempre em um caréter relacional e relativo: “orsal@ primeiro considerado como valor
objetivo, social, em sua forma relativa; forma tigeano tempo e no espaco, sob multiplos
aspectos”. Ao consagra-lo como medida de rendimerdoada pelo empregador ao
empregado pelo trabalho realizado por este Ulttemapém argumenta que essa troca nao é a
Unica relacdo existente nesse movimento, pois n&ideracdes sociais e morais que se
acrescentam — como no caso da fracdo social in@a@ parcela basica —, fazendo com que
as percepcdes dos salariados sejam diferentes peitcesdesse fendmeno e incitem
guestionamentos que perpassam inclusive caraiasigiroprias de valores como o orgulho
profissional. Essa caracteristica da analise do8nfenos sociais perpassa toda a obra de

Naville.
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O regime do salariado pressupde, nas sociedagdealistas desenvolvidas, sobretudo
de base industrial, uma classificagdo das profssgde reflete a questao da divisdo social do
trabalho e da distribuicdo das tarefas. Resgatasiacontribuicdbes de Marx, Naville
diferencia divisédo social do trabalho e divisdo ufatureira: enquanto a primeira é vertical e
nela prevalecem relagbes de dominagdo e hierargusagunda € horizontal, prevalecendo
aspectos técnicos ligados a eficiéncia e eficdd@3c, p. 429). Assim, “divisdo das tarefas
isto é, a divisdo técnica das operacdes, sO redouoe separacdo acentuada porque esta
ligada a umalivisdo socialdo trabalho, isto é, a uma separacao hierarq@i®¥3c, p. 429).
Ambas tém sua raz&o de ser ndo como entes natma@sscomo resultado de uma estrutura
social dada, de hierarquias e antagonismos (192®)p

A divisdo das tarefas na industria em meados dad@éde 1950, lembra Nauville,
remontava ao processo acontecido no século XVBIlaficinas, quando se percebeu que a
habilidade de cada trabalhador era acentuada quemcelamento das tarefas, que o tempo de
producédo diminuia e que a inser¢cdo de maquinasatesso simplificava o trabalho humano.

Vé-se de pronto o que a légica das trés circunistirteu & nossa época:
habilidade degradada em rapidez de gestos eleraentapeticdo ciclica de
gestos estereotipados; manipulacéo e dire¢cdo deimagqcada vez mais
complexas, produtivas e possantes. [...] Ao calssadevolucéo, o trabalho
estd reduzido a “parcelas”, cada operario repetindefinidamente um
ndamero limitado de gestos tdo estreitamente cadifis quanto possivel
(NAVILLE, 1973c, p. 430-431).

Naville, por meio de um exemplo esclarecedor, destnarporque o trabalho parcelar €
associado a producdo em grande escala (NAVILLE34,97. 439):

a) imagine-se um produto que exija trés operacdesgereoncluido — a primeira, a
mao, por um trabalhador que faz 30 unidades pa; ltoisegunda, em maquina
automatica, por trabalhador que faz 1.000 unidgmessemana; a terceira, em
maguina semiautomatica operada por trabalhador fgue400 unidades por
semana;

b) sera necessario, para fazer pleno uso dos trésnsoene€as maquinas, produzir
uma quantidade que seja multiplo de 30, 400 e 1.000

c) como resultado para a questdo, devem ser produBid@® unidades, o que
pressupde o emprego de seis maquinas automéati®aserhiautomaticas e

duzentos trabalhadores.
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Trata-se, pois, da aplicacéo do principio dos midki comuns, estabelecido por BabBaye
século XIX e que veio a se transformar em lei ndsistrias do século passado (p. 438). Tal
principio, no entanto, comecgou a ser colocado equexauando a distribuicdo das tarefas
passou a ser cada vez mais afetada pela introdleg&naquinas automatizadas no processo
produtivo, resultando em ligac6es funcionais, ga,sem ‘integragdodas maquinas e das
tarefas” (p. 431). De equipeslitivas (acumulacao de postos de trabalho, com realizdeao
operacdes diretas e manuais) passa-se para equipefativasou integradas (supondo uma

nova cooperacao em razao da estrutura em linha@gsinas automaticas).

O principio dos multiplos comuns perde assim asgaificacdo classica,

substituido por uma nova doutrina da distribuicdmb@ das forcas de
trabalho em funcdo da producéo global, a qual,sper vez, se mede em
unidadedinais e ndo parciais. A distribuicdo das tarefas orgasg, entéo,

ao longo de um ciclo ou fluxo que abarca, aquéfialidcacao propriamente
dita, a concepcdo, a preparacdo, o0 abastecimenadere da fabricacdo, o
controle e o condicionamento (NAVILLE, 1973c, p9y3

Naville refere-se, assim, a uma forma de produaé& passa a considerar o produto
global ndo como somatoria de diversos processcs,corao um conjunto sistémico em que
maquinas e trabalhadores divididos em suas tacefasorrem para 0 mesmo objetivo. Nessa
forma de pensar a producédo industrial que poucmagvai se apresentando em sua época, 0
trabalhador passa a experimentar “permutacéesardast que acentuam a diferenga com as
antigas formas artesanais de divisdo do traballmgaidas ndixidez e na ‘propriedade’ do
posto” (1973c, p. 442). Isso significa que ele poe razdo das operacbes de menor
complexidade proporcionadas pela adog¢do das magautamaticas, desempenhar mais de
uma funcdo na fabrica, ou seja, com caracteristieagntermutabilidade que, em ultima
instancia, “implica sempre certa forma pelivaléncid (p. 443). Sao as caracteristicas do
padrdo de acumulacéao fordista comecando a setag@m seu proprio interior.

As transformacdes pelas quais a distribuicio ate$as passa ao longo da historia, no
entanto, ndo sdo fruto simplesmente da introdugdoayas técnicas nos processos fabris,

como pode parecer a primeira vista.

As novas invenc¢des correspondem as tendéncias @estnutura técnica em
evolucao e participam dessa evolucdo; modifica-aengunto do sistema em
funcdo desta Ultima, e a sua necessidade se reftiaca dia. [...] A

® Matematico inglés, Charles Babbage (1791-18719rdesveu a primeira calculadora automatica em
1853 e, em razéo desse e de outros inventos, édemado o “pai da computagdo” (CHARLES
BABBAGE INSTITUT, 2010).
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aparelhagem técnica constitui assim uma unidadegeen os diversos
dominios interferem e onde se coordenam as suastedsticas econdmicas
e sociais.

A necessidade social, portanto, é relativa a aggitel técnico, e a maquina
nunca é meio puro nem puro fim da atividade sd®NAVILLE; ROLLE,
1973, p. 401).

Assim, a técnica tem papel importante na transfoamaocial, mas nao é esse papel
que determina a reorganizacdo da sociedade em éamta, e sim diferentes ordens de
fendmenos que se relacionam.

No regime do salariado, em que a distribuicaotaisas, isto €, a divisdo técnica das
operacdes, obedece a uma imposicédo técnica ao mesnp® em que “depende de uma
necessidade de comando” (NAVILLE, 1973c, p. 428),razdo da hierarquia que acompanha
a divisao social do trabalho, a qualificacdo ddahao tem papel importante, podendo-se
afirmar que “estd no centro das modalidades tegiwé e hierarquicas da vida social de
hoje, que é essencialmente uma vida produtiva” (NA¥, 1956, p. 8). Isso nao significa,
porém, que a qualificacdo € algo recente na hast@iopria do regime do salariado. Nas
sociedades primitivas ela ja existia, como atesiamatnélogos que se dedicaram a estudar a
tematica (p. 8-9). Naville afirma, entdo, que cpeaiodo histérico e cada civilizagdo, em
funcdo dos problemas praticos com que se depaeseaam uma estrutura social em que se
colocam “questdes da divisdo do trabalho, da riggartlas capacidades e do valor individual
e social dos trabalhos” (p. 9), entre outras, adsgprecisam, de uma ou outra forma, ser
resolvidas. Tais questfes referem-se necessariaaeptalificagdo do trabalho.

Antes de continuar a exploracdo da tematica ddfigagfio do trabalho, é importante
tratar em linhas gerais aquilo que Naville denomfingparticdo das capacidades” ou
“reparticdo da mao de obra” (NAVILLE, 1975). Na dda de 1940, como ja mencionado,
gracas a seu trabalho na area da orientacdo poafssNaville dedicou-se a analisar esse
fenbmeno contrapondo-se a ideia dominante na émweapnizada pela psicologia e pela

psicotenid, de que a escolha da profissdo pelos jovens amigejuase que exclusivamente

° A psicotenia ou psicologia aplicada “se propdegeesialmente, a definir as condigbes de trabalho
mais favoraveis, de adaptar o homem ao seu emprdgajudéa-lo a se integrar harmoniosamente em
seu grupo socioprofissional. Baseia-se em dadgssidafisiologia e da psicometria; seu instrumento
privilegiado € o método de testes, que ela utipaga selecionar os individuos mais aptos para
satisfazer tarefas dificeis ou para orientd-looficio que melhor convém a suas atitudes e a seu
carater” (DICTIONNAIRE ENCYCLOPEDIQUE DE PSYCHOLOBJ 1980, p. 984, tradugio
nossa).
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por sua vocagao, seu gosto, seus dons, os quaisaéeddos por testes universHisA critica
de Naville parte do principio de que € impossiakrfem orientacdo profissional sem que se
leve em conta as condi¢cdes socioecondmicas nas gsil inserida — em ultima instancia,

sem considerar a divisao social do trabalho queimgsua marca as sociedades.

Antes de se encontrar a contas com uma profissé@mnooficio, o aprendiz
vé-se confrontado com uma certa estrutura da méaddg’ com um certo
estado do mercado de trabalho. O dado primarioénddiomem perante a
profissdo, ou a profissdo perante o homem, comdragasse de duas
entidades distintas que se devessem encontravidadiizadas e unidas em
certas condicbes definidas pelas aptiddbes ou péleptidées.
Contrariamente ao que imaginam demasiados oriamsdgue seguiram
mais cursos de moral que de economia politicageignoram as realidades
da producdo industrial contemporanea, as profiss@ss oficios, 0s
empregos, as funcbes, por mais tecnicamente diésreue sejam uns dos
outros, ndo dependem menos directamente por issdivés#io social do
trabalho, quer dizer da estrutura do sistema d@uctmnda producéo. [...]
Ora, o sistema de producéo € o oficio e a magaina,é também o operario
e a sua forca de trabalho (dizemos o operério §iamglificar, mas trata-se
igualmente do cultivador, do empregado, do engemhelo professor)
(NAVILLE, 1975, p. 78).

A estrutura do sistema de conjunto da producdo déamlg a reparticio das
capacidades ou da médo de obra, ou seja, é a maoena os oficios sao distribuidos em
varios ramos de atuacdo na sociedade industriahtemporanea de Naville —, 0os quais sao,
geralmente, para efeito normativo, agrupados enilieprofissionais. Tal reparticdo tem
“sua dispersdo através das profissbes e das megssals ocupacdes materiais” e € e
“permanece a obra da sociedade” (NAVILLE, 19756)), dependendo primeiramente das
necessidades econdmicas (da propriedade privadadegnmento das necessidades do
individuo (p. 63). Assim, a reparticdo das capat@daou da mao de obra ndo depende
unicamente das aptiddes dos individuos ao seldigtim nas ocupacdes de acordo com suas

predisposicoes.

1 Em Teoria da orientacdo profissionahkfirma Tanguy, Naville, behaviorista convicto,ettara
guerra” aos principios da psicologia diferenciatujo expoente era Henri Piéron — e a todos os
conselheiros de orientagdo profissional que segugasa corrente dominante que preconizava as
diferencas individuais e sua “contribuicdo para udigtribuicdo social mais justa” por meio de
técnicas “supostamente aprovadas” (TANGUY, 19966g57).

! Optou-se, nas citacdes diretas, por manter araftaglos textos originais publicados anteriormente
ao Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa — enorvigp Brasil desde 2009 —, bem como dos
publicados em Portugal, como em Naville (1975).iAss10 texto, um mesmo vocabulo pode estar
escrito de maneiras diferentes.
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Longe de ser um elemento determinante da repartig@dmdo-de-obra, a
orientacao profissional € apenas um subprodutq deladerivado, até certo
ponto, um biombo. Mesmo nos casos de aplicacamapt avaliacdo das
aptiddes, das necessidades e dos gostos pessoaemi@éada pelas
circunstancias colectivas que impbem o aparecimetgssas proprias
aptidées. SO se interessam pelo individuo e peias gossibilidades como
parte de colectividades bem determinadas, e n&vipdividuo em si. A

seleccdo (visto que o que se chama orientacdospimial é apenas uma
forma de selecc¢éo) ndo visa de modo nenhum a ipdiivdduo em estado de
manifestar e desenvolver a sua “vocacdo”, mas pao@bter uma

participagdo méxima e Optima do individuo em grugesnicamente

coerentes, de que apenas interessa para o casulimeato global, por

exemplo, de uma equipa de operarios mecéanicos,nte tripulacdo de

submarino ou de avido, ou do pessoal de uma qointde uma estagao
(NAVILLE, 1975, p. 26-7).

Quanto a aptiddo humana, dentro desse quadrdrdazm das estruturas econémicas
no destino dos individuos, Naville a desnaturalpas, em razdo do que foi exposto, ndo
pode ser considerada como preexistente as atiadameretas: mais que uma “possibilidade
organica”, uma “impulsao individual” (1975, p. 28m “complexo puramente bioldgico”, ela
deriva de acgdes reciprocas entre os individuo28pe depende do “fundamento sélido da
reparticdo das profissdes” (p. 58). Em suma, éwasé@b social do trabalho” “que imp&e o seu
quadro as disposi¢bes organicas dos homens” (p.A08ptiddo, assim, Naville prefere o
termoadaptacéoou aindaaptidao adquirida(p. 212).

Com essas consideracdes sobre reparticdo dasidaajesc em ramos de atividades
industriais, sobre aptidées e adaptacdes, Nauidtattibui de uma maneira decisiva para
demonstrar que a diferenciacdo das capacidaddscint@s se enraiza profundamente na
divisdo social do trabalho” (TANGUY, 1996, p. 58yeinaugura a orientacéo profissional
como uma técnica social que se vale das contribsigde varias ciéncias (psicologia,
fisiologia, medicina, pedagogia, entre outras)je objetivo € ser uma “orientacao-processo”
(NAVILLE, 1975, p. 210) que faga diagnosticos deadbilidade (p. 212) a partir do
conhecimento detalhado das profissbes e do ambianté (p. 219), de modo a orientar 0s
jovens rumo a vida profissional, dentro das pobddsies que a estrutura social estabelecida

permite.

A estrutura e a oposicao das classes determinadarugntalmente [...] as
grandes formas da divisdo do trabalho e, por coudseig, as reparticdes
profissionais. Mesmo no interior desses limitedretanto, [...] o futuro

pessoal de cada criangca ndo é tracado antecipatdaresm todas suas
particularidades. Sua margem de variacdo ndo &itmfiao contrario; é

delimitada ao mesmo tempo por fatores sociaisrdatbiologicos e fatores
de circunstancia ou situacdo, que se chama vulgéente acaso. Mas ela
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existe, e deixa entdo lugar a um jogo possivescallea, a op¢cdes mais ou
menos favoraveis que fardo finalmente de cada imhgivo homem ou a
mulher de tal ou tal oficio, e n&o de tal outr@dbre essa margem de opcéo
possivel, no sentido de uma adaptabilidade taefatitiia quanto provavel,
gue a orientacdo deve exercer todo o poder de ape gdispor (NAVILLE,
1948, p. 133, traducado nossa).

A orientacao profissional, portanto, por suas accom a distribuicdo da méao de
obra (que séo primeiramente aspectos das relagda®ducao e de propriedade) tem muito a
ver com a qualificacdo do trabalho e sua hierargaissociedade, como se apresentara na
sequéncia.

A qualificacéo do trabalho geralmente € entendmaa resultante da qualidade do
trabalho, ou seja, um trabalho é qualificado quaédmem feito por quem quer que seja,
demonstrando nessa percepcgéo certa naturalizagéwm fmodalidade geral de existéncia”
(NAVILLE, 1956, p. 10). Também é descrita em terndesaplicacdo de uma técnica e de
qualidades pessoais — “habilidade, capacidade,ciedipacdo” (p. 14) — ou a execucao
propriamente dita de determinado trabalho (p. Mais que isso, a qualificacdo é uma
“hierarquia mutante no seio de uma hierarquia masta de empregos, profissdes e estatutos
econbmico-sociais” (p. 19) e, por isso, “nenhunrtanBbde sociedade é indiferente” a ela (p.
11).

Quanto mais a sociedade desenvolve suas forcastes] mais o volume

da populacdo aumenta, mais crescem 0s meios degdmdedentarios e
duraveis, mais se ramifica a divisdo técnica evasa@l social do trabalho,
mais as necessidades se multiplicam e mais certgmgdes definidas séo
entdo consideradas como qualificadas em relacéotess.

A forma da sociedade impde sua chancela, do pomtovidta das

modalidades da producdo e da constituicdo poliicama hierarquia de
gualificacbes dos trabalhos, cujos critérios saaarasciéncia social mais
morais e politicos que técnicos (NAVILLE, 19561f4-12, tradu¢do nossa).

Tal hierarquia, portanto, diz respeito a importanciada, em certo periodo e
sociedade, aos tipos de trabalho (manual ou inteledeminino ou masculino, entre outros),
num julgamento coletivo que geralmente extrapolastfies ligadas a fatores técnicos. A
hierarquia da qualificacdo do trabalho, como seas mistura-se a uma “hierarquia social
das funcbes” (p. 12), e sua andlise sO pode sérada dentro de cada estrutura social
particular, ndo havendo, assim, um critério absout uma férmula que dé conta de sua

explicacéo isoladamente.
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A época de Naville, na Franca, as atividades ini@is eram ordenadas
hierarquicamente, nas chamadas grades de clag&digaofissional. Tal hierarquizagao era
resultado das negociacdes coletivas entre sindicktdrabalhadores e patronais, iniciadas em
1936, pausadas durante a guerra e retomadas em N845e ano, o entdo ministro do
trabalho e da seguridade social, Alexandre Pamfttjalizou, em 11 de abril de 1945,
relativamente ao ramo metallrgico da regido pasgie um sistema de classificacao
socioprofissional, o qual foi mantido e aperfeigmgmbr seu sucessor, Ambroise Croizat, e
que ficou conhecido como “grades Parodi-CroizaB@3\L, 2005, p. 16). Essa classificacdo
funcionava como uma “cartografia das atividadedl, seja, as tarefas eram listadas,
categorizadas segundo os trabalhadores que astax@ou(os quais tinham seus diplomas
reconhecidos) e os salarios, em decorréncia, @ratols em nivel nacional, para cada ramo

profissional (p. 16-17). No Grafico 1, apresentasguematicamente como era a logica das

grades.
NO? NO?2 NO3
ocCs PT31 PT32 PT33
OC? PT21 PT22 P12’
oct PTVL PTY2 PTY3

Grafico 1 — Logica das grades de classificacadgwmiohal (adaptado de DEDECCA, 1998, p. 272)

Como nas classificacdes acordadas por meio deciagges coletivas entre as partes
envolvidas cada posto de trabalho (PT) era assmceadima ocupacdo (OC) (baseada
sobretudo na formacao profissional) e a um niveraponal (NO) (baseado principalmente
no tempo de trabalho e na experiéncia adquirida)iratbalhador era “enquadrado”
funcionalmente e tinha seu salario determinado &éa de sua posicdo na grade. Assim,
hipoteticamente, um soldador com quinze anos der@&qzia seria enquadrado na OC3, em
razao do seu prestigio profissional, e no NOS3,dtewai experiéncia profissional, ficando como
PT33 seu enquadramento funcional, o qual, peladacaoletivo, teria um salario basico
correspondente.

O primeiro decreto relativo a classificacdo prafisal do ramo metallrgico, em seu
quarto artigo, apresentava a descricdo das trégaréds de operarios e sua subdivisdo em
sete escalbes (SAGLIO, 1986, p. 16). A categoria n@noeuvrescompunha-se de
manoeuvre®rdinarios (MO) e dosnanoeuvresle forca (MF). Essa categoria dizia respeito
aos operarios que executavam trabalhos de baixaleritiade e que ndo exigiam nenhum
tipo de formac&o profissional (TRESOR DE LA LANGUWRANCAISE, 1985, p. 702). Em
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relacdo a esse grupo, o decreto ndo fazia alusd@aejudo penosas eram as tarefas e nem a
robustez exigida para executa-las. Na segundaa@egs operarios especializados\(riers
spécialisés eram subdivididos em de primeiro (OS1) e segu(d82) escalbes. Esses
executavam trabalhos comuns e trabalhos em sédes tsimples e faceis, com exigéncia
pequena de instrucdo, aprendida em menos de unamad®AGLIO, 1986, p. 16). Observa-

se aqui que o termo “especializado” ndo signifiespécialista”.

Teve-se a tendéncia de identificar a especializagitarefa, a saber, seu
carater ao mesmo tempo limitado quanto ao fim ena@i®s e repetitivo,
com a “especialidade” do operéario, ainda que segse de duas coisas
totalmente diferentes. A expresséo “operario espigatdo” tem o erro de
significar a0 mesmo tempo a especialidade do dpegda especificacdo da
tarefa; e se distingue, alias, daquela do espstaiatiue em muitos dominios
designa precisamente um operador qualificado (NA¥IL1956, p. 43,
traducdo nossa).

Assim, o operario especializado o € em relacdo a ovaquina ou a um posto de
trabalho, e ndo a um processo de fabricacao coomnfpet?2).

A terceira categoria que compunha as grades P@rodiat era constituida dos
operarios profissionai(vriers professionnelsem trés niveis: de primeiro (OP1), segundo
(OP2) e terceiro (OP3) escaldes (SAGLIO, 1986,6). ® que os diferenciava dos operarios
especializados era a necessidade de portarem uific@do de Aptidao Profissional (CAP)
em relacdo ao oficitf, 0 qual era obtido ap6s trés anos de aprendizageminimo, a partir
dos 18 anos (NAVILLE, 1948, p. 84).

Convém destacar que quando Naville — ou outror @l@g@rigem francesa — se refere a
aprendizagem, significa ndo somente o ato de apramd oficio, mas uma modalidade de
formacao profissional que tem seu préprio estatyie, pressupde — em muitas ocasides — um
contrato entre o responsavel pelo aprendiz (qumalarente é menor de idade), instituicdo
formadora e empresa (industria, comércio, 6rgadign)b Aprendizagem, assim, tem um
significado préprio, e ndo é simplesmente sindnoheoformacéo, instrucdo, ensino, entre

outros termos®

2.0 termo “oficio” foi considerado o mais adequadirapa traducdo denétier atividade que
pressupde a aquisicdo de um saber-fazer, de untigaprécupacéo Util & sociedade, ganha-péo,
funcdo; habilidade na produgdo/execucdo manual nbelectual (TRESOR DE LA LANGUE
FRANCAISE, 1985, p. 741-742). Em inglés, equival®cupation em italiano, amestiere em
espanhol, aficio (VOCABULAIRE DES FORMATEURS, 1992, p. 120, tradogdossa).

13 A aprendizagem é “forma de educacdo que tem petivb dar aos jovens trabalhadores, tendo
cumprido a obrigacé@o escolar, uma formagéo gerética e pratica, com vistas a obtencdo de uma

qualificacdo profissional sancionada por um diploBEssa formacéo faz-se objeto de um contrato de
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O objetivo da aprendizagem € de oferecer ao ameudia formacao
metddica e completa, permitindo-lhe adquirir a tiicalcdo de operario ou
de empregado, tornando-o apto a passar em um epeofissional desse
nivel. [...]

A formacéo profissional se realiza de duas maneiras

1. Diretamente, na inddstria, no trabalho, commabmente, um contrato de
aprendizagem;

2. Nos estabelecimentos de ensino técnico. [...]

A aprendizagem pode comecar aos 14 anos, ainda @geolaridade seja
obrigatoria até os 16 anos.

A duracéo do contrato, variavel, € no minimo de doios (SUAVET, 1962,
p. 26-27, tradug&o nossa).

O exame mencionado € justamente o CAP, obtido fipgaéncia e aproveitamento
nos colégios de ensino técnico, e que possibilith egressos ocuparem a categoria de
operarios profissionais de primeiro escaldo (p, @80P1.

Além dessa categoria dos operar{osivriers) descrita ha pouco, a classificacdo
contava com mais duas: supervisor@gients de maitrise)e técnico-administrativos
(administratifs et téchnicienEYRAUD, 1978, p. 263). Naville, no entanto, dediese
sobretudo a analise da categoria dos operario@p rpela qual ndo serdo apresentadas as
demais.

A hierarquizacdo das categorias profissionais,cca@® viu — afora a questdo dos
conhecimentos necessarios para participacdo emuradalelas (sem requisito de instrugédo
paramanoeuvresmenos de uma semana para operarios especialieaddd® para operarios
profissionais —, é permeada pela classificacdorighlaAs categorias e seus respectivos
escalbes sao classificados com salarios difer¢éamedrancos): MO — 100, MF — 108; OS1 —
121, OS2 — 127, OP1 — 140, OP2 — 155, OP3 — 170G($3, 1986, p. 16). Saglio
estabelece, por conseguinte, que ha duas definggiaglacdo aos oficios categorizados nas
grades: uma formal e outra pratica. A primeiraatreh aos atributos individuais do
trabalhador, obtidos por meio de formacao e/ou &pea profissional, “trata-se entdo de
uma competéncia profissional individual, considaradmo independente da organizagao do
trabalho e das relagBes de for¢ca nas quais o i@l esta inserido”; a segunda, fundada na
politica salarial efetivamente praticada nas engsrdgyada a capacidade de negociacao entre

as partes e de reconhecimento das categorias)(p. 18

aprendizagem e é assegurada por parte em uma engpEs parte em um centro de formacdo de
aprendizes” (VOCABULAIRE DES FORMATEURS, 1992, |6, 2raducao nossa).
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A qualificacdo do trabalho, lembra Naville (1956,138), € marcada pelo regime do
salariado (como consequéncia do capitalismo e d@ripdade privada dos meios de
producdo). Os salarios, como ja mencionado, setitmma na retribuicdo ao trabalho
desenvolvido por aqueles que ndo tém os meiosaikipiio, apenas sua forca de trabalho. O
salario é constituido, portanto, por uma parcelegreate a “capacidade operatéria do
individuo”, parcela essa que representa apenas gartproduto do trabalho (p. 62). Tal
capacidade geral de atuacao profissional tem comodas componentes fundamentais a

habilidade.

A habilidade consiste geralmente em atingir cerfms por meios
excepcionalmente econdmicos, rapidos e ajustadodaie em certos
dominios, o sentimento de astlcia que se assacjaob forma de truques,
movimento de maodow to doespecificos, que fazem frequentemente na
pratica todo o segredo de uma certa qualificacdV(NLE, 1956, p. 28,
traducdo nossa).

A habilidade, portanto, sO se apresenta quandateatdo concreta, em que haja um
objetivo, um fim preciso: “feita de nuances”, sérecursos aparecem em toda sua sutileza
apenas na ocasido de uma determinada tarefa” (p. B9 assim, um “componente
fundamental da qualificacdo do trabalho” (p. 34).

Voltando ao salariado, Naville (1956, p. 63) a@ngjtie ha uma correlacéo entre escala
de salarios e qualificacdo. Embora muitos de seasemporaneos analistas discordassem
desse enunciado em razao de salérios e qualifisagdem medidos por fatores diferentes (os
primeiros, em moedas, quantidades numéricas pseciaa segundas, em funcdo de
parametros distantes), Naville afirma que as esaalaniveis de qualificacdo sdo posteriores
as escalas de salarios, ou seja, “ndo é a catepmfesional (quer dizer, o nivel de
qualificagdo) que determina o indice do salarics ma&ontrario” (p. 64). Isso decorre do fato
de que os salarios tém como caracteristica a &q#a” (p. 62) ou “oscilagdo” (p. 65) que os
faz variar entre eles proprios e em comparacao teosgucompondo um “leque” que é
determinado pelo jogo da concorréncia, que remuseidiversas categorias de trabalhadores
(dos menos aos mais qualificados) segundo o fuaniento 6timo de suas empresas. O autor
conclui que é

sem duvida o aspecto salario que impbe ao finalcdatas sua estrutura
hierarquica prépria a diversidade das qualificac@es uma qualificacdo
“elevada” leva consigo um prestigio ou um poder entaddo, ndo € sempre
— poder-se-ia mesmo dizer raramente — em razaeweasater técnico. E
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antes em razao dos rendimentos mais elevados querelh possivel no
guadro da concorréncia (NAVILLE, 1956, p. 68-68dticao nossa).

A mesma opinido € compartilhada por Saglio, querfarme sua definicdo de duas esferas
(uma formal e outra pratica) para os critérios thessificacdo hierarquica das categorias
trabalhadoras — afirma serem as grades sociopoofés antes uma questdo de niveis de
remuneracao que de reconhecimento da formacasgimfal (1986, p. 18).

Naville considera que a sociedade industrial madeinuto das revolucdes iniciadas
no século XVI que resultaram na influéncia cada mezor da técnica sobre a sociedade,

apresenta um tipo de qualificacao do trabalho @dar, nunca visto em outros tempos.

O técnico profissional pouco a pouco se estabelaoecentro dos valores
sociais, e ele se p6s a desafiar o prestigio imaditdo politico, do sabio ou
do padre. Sua eminéncia parecia menos fruto desuperioridade natural
ou sagrada que efeito de uma aquisicdo particapatieres operatorios
precisos, derivados de conhecimentos cientificeshalv to do que se
escalonam das tarefas mais elementares as amhigiesastas da ciéncia.
Tudo isso é inseparavel do desenvolvimento do mé&quod e da instrucao,
guer dizer, de um certo uso de tempo e da acunwldedexperiéncias
adquiridas ao longo do tempo (NAVILLE, 1956, p. ftaducdo nossa).

Esse excerto revela questdes ja levantadas nabtdhto e outra ainda a ser mais bem
abordada: primeira, a qualificacédo pressupde ueralguia que se transforma conforme cada
momento histérico; segunda, 0S progressos técn{oeaquinismo) estdo ligados a
reorganizagao social do trabalho; terceira, inteadhu agora, o tempo despendido com
instrucdo (no sentido de formacéo, seja escolaprofissional) tem papel fundamental na
qualificacéo do trabalho.

Para Naville, o verdadeiro profissional, qualgqgae seja sua area de atuacado, € o
“trabalhador provido de uma experiéncia educad73b, p. 268), sobretudo na modalidade
da aprendizagem, que formava profissionalmentgenjude, aproximadamente em trés anos,
em meados do século passado, e se constituiamia fgsencial de aquisi¢cdo das capacidades
que fazem do seu detentor um profissional, um hordenoficio” (p. 268). O trabalho,
portanto, € mais valorizado quando se gasta umaemdpquado a formacdo desde que se
observe que as capacidades necessitam de um tefmpmomo “elemento essencial da
qualificagdo de um trabalho”, portanto, “é o tempi@imo necessario” a “sua aprendizagem”
(NAVILLE, 1956, p. 72), o que significa que a exdé@n do tempo para efetivacdo desse
processo nao garante uma elevacao proporcionaladicpcao, ja que “o limite superior

marcado pelo tempo minimo suficiente para adgagicapacidades exigidas” (p. 73). E esse
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tempo varia de sociedade para sociedade, em fudg@ecnologia aplicada aos oficios, das
guestdes geopoliticas, dos problemas socioingiitags concretos colocados em cada época.

Aprendizagem, alids, pode aqui se confundir comcaghp, instrucéo,
“escolaridade”, no sentido mais geral. Enfim, apacidades devem se
educar. As qualificacbes sdo entdo adquiridas édamtransmitidas. E
necessario que a cada geracdo a qualificacdo halhtaseja, de certa
maneira, recuperada na indiferenciacdo profissionginal da atividade
humana. Evidentemente, ela o0 é a cada época sammdonovas, por
objetivos diferentes, segundo processos variavess trata-se de uma
aquisicao perpétua que faz a permanéncia da sdei¢NAVILLE, 1956, p.

72, traducdo nossa).

A aquisicao das capacidades por meio de proceskhasmte/os, tanto gerais como
profissionais do trabalhador, é entendida ndo iddaimente, mas em relacdo a todo o
segmento social, de forma que a qualificacdo dwalin@ é considerada por Naville em seu
nivel médio, em termos de “aprendizagem social istdtica” (1956, p. 45). Isso porque o
autor considera em suas analises a massa do weatmaial (p. 27).

A qualificacdo do trabalho, portanto, tem no tengm formacdo seu elemento
fundamental. Mais que das ferramentas ou das msfgrimas a serem transformadas no
processo fabril, a qualificacdo do trabalho depeede primeiro lugar do homem, do
“trabalhador coletivo socialmente” (NAVILLE, 1956, 53). Embora pareca muitas vezes que
as maquinas dominam o trabalhador, impondo sew Ftm que Naville denomina de “ilusado
técnica” (p. 49-51) — a operagao propriamente ditdchave do conjunto do processo do
trabalho” (p. 48), ndo depende da maquina ou darfemta, pois elas ndo aprendem a
trabalhar.

A qualificacdo de uma tarefa ndo responde ao valediato dos meios de
trabalho, mas aquele da operacdo que ela supbe epatacdes que
implicaram também na fabricagdo anterior da ferrdeeitilizada, isto €,
definitivamente da aprendizagem necessaria a @iexo. O que qualifica
€ oato educado(NAVILLE, 1956, p. 48, traducdo nossa, grifo ngsso

Se depende da experiéncia educada, a qualificdgatvabalho ndo é transmitida
biologicamente, ou seja, ndo é hereditaria, comibosiautores da primeira metade do século
passado acreditavam (NAVILLE, 1975, 1956, p. 138)}1&e um filho segue a mesmo oficio
do pai, ndo é devido a hereditariedade das atitudsstalentos, das capacidades: é em razao
de uma “continuidade social” (1956, p. 140) na gietera aprender o oficio todo como se

fosse um diferente do que o pai possui. A mobikdsakcial — que esta inscrita no quadro das
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hierarquias proprias da divisdo do trabalho e ddriduicdo de tarefas —, tanto para se
alcancar qualificagbes superiores quanto para m™ecaiiveis considerados inferiores, é
“independente da hereditariedade biologica e denalimagem pessoal” porque se explica
pela acdo de varios fatores de natureza socialr espo esta repleta de contradi¢cdes, que
“cria[m], destro[em] e reforma[m] complexos de dfts com uma rapidez extraordinaria”
(1975, p. 185).

A duracao da formacéao é variavel, como ja mendonam decorréncia de fatores que
se influenciam mutuamente (NAVILLE, 1956, p. 73-74ais como: a) o nivel de
complexidade das tarefas a serem aprendidas (querrama ampliddo maior ou menor de
conhecimentos e experiéncias); b) o estatuto bimdddo individuo aprendiz (idade, sexo,
capacidades fisiopsicoldgicas); ¢) os métodos pEylegs empregados; d) a infraestrutura
dedicada a aprendizagem (edificio escolar, oficife@samentas); €) o nivel de escolaridade
geral dos aprendizes que antecede a formacéo goofs; f) 0 meio social de origem dos
atores da aprendizagem; g) as regides geograficasmbinacédo desses fatores resulta em
reducdo ou extensdo dos tempos de aprendizagerpreséemdo em vista o tempo médio
minimo proprio de “dado momento, para uma deterdanadustria e regiao” (p. 74).

A importancia capital da duracédo da aprendizagemndeficio faz com que Naville
(1956, p. 79) classifique as categorias operargscritas nas grades Parodi-Croizat em
qualificadas e nao qualificadas. As primeiras sfigue representam oficios caracteristicos,
ou seja, conjuntos de condicdes fisiopsicoldgicde eonhecimentos adquiridos ao longo de
aprendizagem (somados a especializacdes no tralsplbgossibilitam a uma pessoa efetuar
determinado tipo de atividade laboral. Sdo qualifas, portanto, os operarios profissionais
de quaisquer escaldes (OP1, OP2 e ORahoeuvregMO e MF) e operarios especializados
(OS1 e 0OS2) séo considerados néo qualificadosgmwatenderem aos requisitos de um oficio
caracteristico. Essa classificacao definida porildafoi adotada na elaboracédo de um indice
global de qualificagdo da mao de obra relativagédceparisiense, em 1956, cujo objetivo era
verificar a propor¢céo de operéarios qualificadosretacdo aos nao qualificados, oferecendo,
assim, um instrumento que apontasse as necessidadeprendizagem para empregos
qualificados, entre outras. Para tal, valeu-se diescricbes das atividades individuais
elaboradas pelo governo e de dados de recenseammdém oficiais, somados ao critério
de tempo de formacdo profissional — que vai do monde trés meses para operarios
qualificados e zero para ndo qualificados (p. 78r1Zhegou-se ao resultado de que os
operarios qualificados correspondiam entre 1/43edd/ conjunto da categoria analisada (p.
127).
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No entendimento de Dugué (1998 e 2004), seriantapiy, dois os sistemas de
regulacéo coletiva, empreendidos pelo Estado, nas @ qualificacdo do trabalho (chamada
pela autora também de “sistema”) estaria baseadgpogga de Naville: o sistema de
convencdes coletivas responsavel pela classificacB®rarquizacdo dos trabalhadores em
postos delimitados e o sistema de ensino profiabioesponsavel pela classificacdo e
hierarquizacdo dos saberes na concessdo de eeltifice diplomas “cujo conteludo” era

“fixado paritariamente sob a égide do Estado” (2@0421).

Em 1945, a qualificacdo é uma arma a servico deemaacdo industrial

impulsionada nacionalmente. O objetivo entdo aiilbiao Estado € o de
implementar e articular diferentes politicas, a fim tornar favoravel o
emprego pleno e impor a relagdo entre ganho deufwathde e alta do

nivel de vida. Entre outras missdes, o Estado tefa guiar e organizar a
formacdo dos trabalhadores, elemento indispensael politica de

reestruturagdo industrial que se coloca, entacatandade (DUGUE, 2004,

p. 28).

O Estado social francés no pds-guerra, com suateaistica de planificacdo das

Ay

politicas publicas, assim, teria na qualificacdotrddalho o “pivde” (p. 21) das regulagbes
coletivas que visavam a recuperacao do pais quevaeantre outros fatores, com a falta de
mao de obra qualificada (p. 24).

No que diz respeito ao sistema de negociacOeslhrstas coletivas, o sistema de
qualificac&o institucionalizou-se como um espacaa&rontacio (DUGUE, 1998, p. 109),
de relacdes de forgca entre as partes envolvidasgja entre empregadores e empregados,
com a mediacao do Estado. O confronto e a negacasgiteciam em torno dos salarios, que
deveriam ser pagos, na otica dos trabalhadorespasonancia com os saberes e capacidades
profissionais e gerais atestados pelos certificaddiplomas. A correspondéncia, construida
coletivamente no periodo, entre saber-fazeemprego e salario, tinha razdo de ser no
contexto de producéo taylorista que, segundo DYg084, p. 23 e 25), “repousa sobre
referéncias permanentes”, como postos de trabalfes atividades e caracteristicas séo
estaticas e cuja organizacdo € “predeterminadapstap Quanto ao ensino profissional, a
transmissao dos saberes-fazer especificos doss\@imos era regulamentada pelo Estado,

14 Do francéssavoir-faire (do inglés,know-how do italiano,saper-fare do espanhol¢capacidades
praticag: capacidade técnica ou habilidade aliada & e&ped no exercicio de uma atividade
profissional (VOCABULAIRE DES FORMATEURS, 1992, 464); “comporta primeiramente 0s
saberes empiricos, praticos, as antigas manhagiado, @ habilidade, o golpe de vista” e tem na
experiéncia profissional elemento fundamental qoegrciona, em ambiente laboral, a antecipagéo as
mais variadas reacfes (STROOBANTS, 1997, p. 140).
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bem como a concessao do credenciamento resultasifgrocessos de aprendizagem, ou seja,
certificados e diplomas. Estes, da mesma manegaogpostos de trabalho, eram marcados
pela fixidez propria do taylorismo: a posse de wnootro associava-se a “direitos precisos e
duraveis” (p. 23). Uma vez certificado ou diplomaslo determinado oficio de um ramo
profissional, para sempre o trabalhador podia sersiderado como tal: dai que sua
qualificagcdo era, na préatica, uma “propriedadeversivel e duradoura” (TANGUY, 2001, p.
122).

O sistema da qualificacdo, como mencionado, abpassibilidade de negociacbes
paritarias nacionais, com o0 estabelecimento derde@ normas pactuadas” entre atores
antagonicos como empregados e empregadores rejacksen pelos sindicatos de
trabalhadores e patronais, respectivamente (DEDECC®298, p. 269), conferindo,
concomitantemente, “direitos e poderes aos tratlatiea” (DUGUE, 2004, p. 31). Ele
apresenta, por conseguinte, uma funcéo reivindieatbuma arma a servi¢co dos assalariados
(DUGUE, 1998, p. 109-110) — contra praticas dosreggrlores consideradas abusivas — nas
quais a solidariedade tem importante papel (ISAMBEBRMATI, 1997, p. 107 e 131).
Como resposta concreta a esse modelo de confroneacéivindicacdo, tinha-se o acordo

coletivo representado pela expressao “posto igaddrio igual” (TANGUY, 1997c, p. 195).

[As] qualificagBes, definidas pelo posto de trabathconstruidas com ajuda
da escola, tornavam, baseadas em um mesmo dipléots os
trabalhadores iguais. [...] Os trabalhadores o8 sepresentacdes tinham na
gualificacdo um elemento aglutinador e, portanteg @lavanca para as lutas
que marcam as relagdes capital-trabalho. Gracasa mesao viabilizada
pela qualificacdo, os movimentos dos trabalhadare8veram ganhos
importantes nos embates com o patronato (TOMASI420. 13).

A qualificacdo, dessa forma, no movimento concrelas relacbes sociais,
proporcionou aquisicoes para a classe trabalhagioease fizeram respeitar por décadas
(ROCHE, 2004, p. 41).

A qualificagcédo do trabalho, em resumo, é entendataNaville como umaelagéo de
multiplos elementos (1956, p. 129) e que, por cguiseée, ndo “repousa sobre nenhum
critério absoluto” (p. 27). Ou seja, apresenta-seena@ peculiaridade em cada periodo
historico, em fungéo das formas das forgas prodsitida estrutura econdmica da sociedade,
das formas hierarquicas que apresenta. Ela é npontelativa.

a) A qualificacdo do trabalho s6 pode ser compreendisarelacdo ao aspecto

hierarquico das estruturas sociais, portanto séar w&@ da nado individual, mas
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socialmente, partindo do julgamento que os indiwédem seus grupos fazem
sobre critérios como a qualidade dos trabalhos grestigio que gozam na
sociedade (NAVILLE, 1956, p. 13). Tais critério® Sfonstantemente revistos e
transformados de acordo com a evolucao social “reaslucdes econdmicas e
técnicas” perturbam as escalas estabelecidas dificqigées, refundando-as “em
funcéo de novas exigéncias” (p. 132) — dai queaarquias sdo moveis.

Sociologicamente, a qualificacdo dos trabalhos reede ao aspecto
hierarquicode estruturas sociais, a forma de existéncia pix@dnas quais
os dados técnico-econbmicos resistem de certa raam@ desejo de
valorizacdo individual, donde resulta um julgamestzial sobre o valor
comparado dos trabalhos, umanking uma escala comparada de
capacidades, de méritos e de poderes (NAVILLE, 1956130, traducdo
nossa).

Ou seja, a qualificacdo € “uma relacdo entre alguonperacdes técnicas e a
estimativa de seu valor social” (1956, p. 129).hesarquias sociais, ndo se pode
esquecer, conjugam-se as reparticoes da méo deoobdistribuicdo das tarefas,
gue caracterizam a sociedade capitalista (1973d2p-445), e subordinam as
aptiddes dos individuos que, antes de tudo, deeeadaptar as estruturas sociais

e nao o contrario (1975).

b) A qualificagdo do trabalho pressupfe um compongtieico, como nao poderia

deixar de ser. A capacidade operatoria requer idab#, que é adquirida com
aprendizagem, por sua vez. A habilidade se maaifest situacdo concreta de
trabalho, quando um produto ou servico, com rempgside qualidade, é
apresentado como resultado de um trabalho quadi¢BlAVILLE, 1956, p. 46-
47). Do ponto de vista do regime do salariado, @acidade operatéria, com seu
componente de habilidade, € objeto de remuneralgisalario, que € anterior a
gualificacdo do trabalho, isto €, € sua classifica(sua hierarquia) — tal como
preconizada nas grades Parodi-Croizat — que detarmas hierarquias de
qualificagdo, tudo devido as oscilacdes dos salajiee sdo determinadas pela
concorréncia (p. 62-72). Habilidade e salariosinasséo elementos importantes
para compreender o fendbmeno da qualificacado daltrab

O elemento predominante do trabalho qualificadoemanto, é o tempo dedicado
aos processos formativos (NAVILLE, 1956, p. 13E8mpo que apresenta uma

elasticidade decorrente da interacdo de variosefatsociais, 0s quais compdem
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um quadro particular em dado momento e dado lwgarque se encontram as
exigéncias técnicas do aparelho produtivo e o jnlgdo que a sociedade traz

momentaneamente sobre eles.

A qualificacdo corresponde [...] a usaber e a umpoder. Certamente,
guanto mais o trabalho é o resultado de uma adoisipais ele aparece
como qualificado; quanto mais ele é efeito de ddpdes que se podem
chamar de naturais, menos ele é qualificado (NAWLLL956, p. 131,
traducdo nossa, grifo nosso).

Em sua analise sobre a qualificacdo do trabalhwilld, que vivia em pleno regime de
acumulacéo fordista, ja antevia que as hierarqugagualificacdes sofreriam mudancas no
médio prazo em decorréncia das aceleradas metagasriia técnica e do aumento dos niveis
de escolaridade da populacdo. A qualificacdo nesgindo o autor, a “auténtica”, se situaria
cada vez mais no “nivel da invencéo, da pesquikss €ltimos retoques”, diferenciando-se da

antiga — ainda vigente em sua época — que eratadbr “realizadora” (1956, p. 134).

* * %

Observa-se que as explicacdes de Naville acerceealmlade social, seja quando
discorre sobre o regime do salariado, a orientagafissional ou a importancia da educacao
para a qualificagcdo do trabalho, sdo sempre coiscadn termos deelacées sociaisA
construcdo de suas ideias ndo objetiva estabeluanciados verdadeiros, mas apontar
caminhos para analises cientificas e acdo sobreealidade social, estando sempre
fundamentado no marxismo (TANGUY, 1996, p. 60 e &8sa sua maneira de ver e explicar
o mundo, em comparacdo a de outros cientistasis@ciatemporaneos seus, foi denominada
de visdo ou corrente relativista por Campinos-Duéiee Marry® (1986 apud TARTUCE,
2002, p. 21-2; FERRETTI et al., 2003, p. 157-58;ATTO, 2006, p. 5-6), a qual

> A outra visdo analisada por Campinos-Dubernet enMér a denominada substancialista ou
essencialista, cujo nome representativo € Geongednrann. Tal visdo é assim definida “na medida
em que |Ihe parece possivel descrever o conteudoaldicacdo pelo uso de dispositivos formais ou
por uma observacdo minuciosa da atividade de trabdtssa objetivacdo € entdo centrada na
habilidade profissional, nariétiet do operario qualificado [...]. A qualificacdo &sém medida a
partir do contetdo das tarefas profissionais, datet@wlo e da duracdo da formag&o profissional”
(BOSCATTO, 2006, p. 6). CAMPINOS-DUBERNET, M.; MARRC. De L'utilisation d’'un concept
empirique: la qualification, quel rapport a la fation? In: TANGUY, L. (Dir.).L'Introuvable
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ndo concebe a qualificacdo apenas do prisma daaéendo conteudo do
trabalho (ainda que os considere), mas antes cenapsum processo e um
produto social, que decorre, por um lado, da relagdas negociacdes tensas
entre capital e trabalho e, por outro, de fatoresiosulturais que
influenciam o julgamento e a classificagdo que @eslade faz sobre os
individuos e suas qualidades relativas ao trabdimo.outras palavras, a
dimensao social da qualificagcéo profissional exgaese duplamente: por um
lado, a sociedade constroi representacdes e atagdiés das qualidades
subjetivas (adscritas ou adquiridas), que assoc@nqualificacdo a
determinados grupos, que delimitam, em dltima img&éa 0 que € uma
pessoa qualificada (FERRETTI et al., 2003, p. 158).

Esse “conceito mais refinado de qualificacao pswdisal” (FERRETTI, 2004, p. 416),
que € multidimensional, revela como Naville conssias analises servindo-se do contetudo
das ciéncias sociais em geral, o que fez Tanguymarfique o autor estabelece mesmo uma
“sociologia das relagbes” (1996, p. 64). Isso n@miica que Naville desconsidere as
particularidades de cada disciplina, mas que ta#a®riam “colaborar para uma ciéncia
geral” cuja estrutura corresponderia a “a acaaieale(ROLLE, 1996, p. 74). Vislumbrando
essa ciéncia geral, Naville ndo abre méo de calcdéa experimentar, pois acredita que a
ciéncia se funda sobre a medida (TANGUY, 1996, ). ®ai a recorréncia a dados
estatisticos provenientes de recenseamentos eusoea calculos para explicar conceitos
proprios das ciéncias humanas — como a exemp#icaa relacdo entre trabalho parcelar e
producdo em escala ou a construcdo do indice ddicpgiio da populacdo operaria ativa

parisiense no final de 1950. Era a “paixao pelouar.

Ha um auténtico e constante projeto na obra dellslagescobrir os quadros
epistemoldgicos de uma verdadeira ciéncia do soci@hcia que saberia
apenas conceber conforme os cénones da razdo rtiatemméderna. A
sociologia de Naville é de certo modo uma moderagdtmética” ou
“matemética social”, para empregar uma formulagéséculo XVIII, seu
periodo de predilecédo (VATIN, 2007, p. 247-248(tigdo nossa).

Naville, nessa busca de uma ciéncia geral, estabelelacbes entre trabalho e
educacao, o que pode ser comprovado nas dle@sa da orientagdo profissionatle 1945,
La formation professionnelle et I'ecolde 1948 eEssai sur la qualification du travailde
1956. Segundo Tanguy (1996, 2007), Naville foi ginm sociélogo do trabalho e depois veio

a se dedicar também a sociologia da educacao. BI85, p. 84), por sua vez, afirma que

relation formation-emploi: un état de recherches en France. Paris: La Dduatien Frangaise,
1986, p. 197-232.
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Naville foi precursor ao considerar as relagceseegducacao e trabalho, abordando aspectos
como qualificagéo e técnica, na composi¢cado dorsesteocial.

Por ndo repousar em nenhum critério absoluto @wvad tempo e no espaco, pode-se
afirmar que a nocao de qualificacdo do trabalhostimi-se, passados mais de cinquenta anos
de sua sistematizacdo por Naville, como uma “nagéocaberto, em evolucdo permanente”
(TOMASI, 2004, p. 157), razdo pela qual é aindasmerada como valida nas pesquisas em
ciéncias sociais: “concebido ndo como uma totabdatias como umaelacdq uma
articulacdoentre diferentes esferas, o conceito de qualéicagnda tem forca para dar conta
de algumas ambiguidades dos dias de hoje” (TARTWIEZ, p. 206-207). Para que isso
seja possivel, é necessario, primeiramente, presaveontra 0 anacronismo: “ndo atribuir ao
autor mais do que ele formulou em seu tempo, nesistentacdo de fazer dele mais um
precursor, ndo declara-lo profeta” (FRETIGNE, b £7167).

Na sequéncia, sera apresentada a contribuicdo dileNeam relacdo a formacao
profissional, a qual esta intrinsecamente ligattkeia de qualificacdo do trabalho.

2.3 Formacao profissional: integracéo organica coro ensino geral

O trabalho qualificado, segundo Naville, &€ antesude® uma relagédo social, portanto
relativa, que perpassa aspectos 0s mais partisutlrauma dada sociedade — incluindo as
caracteristicas do regime do salariado, da popuolagiéia, do nivel de insercao de técnicas
produtivas, da escolaridade da populacédo, entrewA questdo da educacgao e suas ligacdes
com a qualificacdo do trabalho j& era abordada @etor em suas analises sobre orientacéo
profissional, ainda durante a Segunda Guerra Mundierminado o conflito, Naville,
mergulhado no contexto da reconstrucdo de seu eaigu no debate sobre a reforma
educativa francesa e publicou, em 1948 formation professionnelle et I'écolebra em que
apresenta suas ideias sobre o “casamento” entfigimaoe a escola, ou seja, entre ensino

profissional e instrucao geral.

Tratar das relacdes entre a formagéo profissiomakscola € abordar todos
0s aspectos daquilo que se designa geralmentegédu@atocar em questdes
multiplas do desenvolvimento da crianca, das cdmdicde aquisicdo de
conhecimentos gerais e particulares, da estruagatividades profissionais
e dos oficios; é implicitamente se pronunciar sgiiecipios pedagdgicos,
sobre concepcgdes econdmicas e sociais (NAVILLE8194 v, traducdo
nossa).
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Por esse excerto ja se pode inferir que educagéia,Nbaville, pressupde a formacédo
global do sujeito (geral e profissional) e a inferdesse sujeito em sociedade, ou seja, hao
pode ser compreendida sem que se considerem asquies verticais e horizontais da
divisdo do trabalho e o nivel do modo de produgAaee a oficina e a escola estdo inseridas.
Também é possivel observar que o autor diferentiiédades profissionais de oficios.
Primeiro, mostrar-se-a seu raciocinio a respeitaesenvolvimento da instrucdo geral e do
ensino profissional na Franca; depois, o que faxico ndo ser sinbnimo de atividade
profissional.

Entre 1789 e metade do século XIX, 0 ensino pion#@ve um relativo progresso na
Franca no que concerne ao atingimento das clasgesgapes (NAVILLE, 1948, p. 10). No
mesmo periodo, “a educacao artesanal, feita enlidaou no ateli€é, mas sem cultura geral”
(p. 9), comecou a ser transformada em funcdo dengel/imento do maquinismo, proprio da
revolucao industrial, perdendo for¢ca e importardiente da nova divisao do trabalho que
requeria “executantes sem oficio” (p. 10), uma ger o carater completo da producao
artesanal ndo era compativel com a organizacadadatas na nova fabrica. O crescimento
populacional nas cidades, somado a esse quadrepiiezjue a instrugdo priméria comecgasse
a mostrar sua fragilidade. A aprendizagem de umoofieixou de acontecer sistematicamente
porgue ndo era mais vista como necessaria no nat@@ de producdo industrial. Naville
conclui que “nessas condi¢cOes, pode-se dizer queneeira metade do século XIX foi na
Franca o grande periodo de desmembramento da @édic§e. 10). Quem primeiro
reivindicou mudanca nesse estado de coisas, prantom unificacdo da instrucdo geral e do
ensino profissional, foram os representantes deagtgs que buscavam a emancipacdo dos
trabalhadores: “a idéia de uma reconciliacdo nécessde uma penetracdo entre instrucao
geral e a formacéo profissional é profundamenteritasna tradicdo trabalhadora francesa”
(p. 5). Em busca de uma educacéo politécnica, raitggrocurava-se, por conseguinte, cessar
a “separacdo de poderes e distingcdo das classegisomstrumentos os mais enérgicos da
tirania governamental e da subalternizacédo dosltrabores” (p. 2-3). Essa luta, no entanto,
nao foi suficiente para alterar o quadro vigenteaepoca em que Naville produziu as obras
em guestao nesta pesquisa, ou seja, ha metadeudo X&, ainda imperava a ideia, por parte
dos industriais, de que uma instrugéo técnica loagga, associada a uma formacao geral, em
virtude do trabalho dito especializado geralmemtguerido na industria, era considerada
como “inatil” e um “luxo” (p. 2). O problema era mesmo — o que Naville chama de

“divércio” da formacao geral e da formagéao profissil (p. 6) — mas os dados historicos eram
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diferentes, entre a metade do século XIX e a do ¥Xque impactava diretamente nas
caracteristicas do sistema social e pedagégicombasas épocas, fazendo, assim, com que as
relacdes entre os dois tipos de instrucdo fosseaisadas caso a caso, sob o risco de se cair
em anacronismos. Dai que esse fendbmeno, longer datsgal (decorrente da natureza das
coisas), inscreve-se em “causas histdricas e sb¢mi6). I1sso, no entanto, nem sempre era
constatado pelos profissionais da educagao cont@mgas de Naville, que discursavam uma

teoria mas praticavam a ideia de naturalizacéao elacranado “divorcio”.

Poder-se-ia nos dizer todavia que todo mundo, eicpErmente os
pedagogos, parecem reconhecer hoje a necessidadeniida teoria e a
pratica”, de fazer da instrugcdo um instrumento cepgracdo para a vida
profissional, de ligar a aquisicdo de uma cultuesaba das técnicas do
oficio, de harmonizar o desenvolvimento da cabeda mao etc. [...] [As]
generalidades abstratas sobre a unido da escaaoéictha, por exemplo,
tém muito menos poder que as tradigBes concretasprpiendem que a
aprendizagem do oficio e a instrucdo escolar séfaas coisas diferentes
por natureza. Afirma-se uma unidade geral dos jpioe daeducacace, ao
mesmo tempo, as instituicbes e as organiza¢feOmires continuam a
educar os homens por setores separados, heteregéasoligacdo uns com
outros, sob o pretexto de que assim quer a natdeeza@oisas (NAVILLE,
1948, p. 7, traducdo nossa).

Nessa naturalizagdo da cisdo entre os dois tiposfod®acdo, pregava-se
frequentemente que na escola a crianca ou o joeserid ter acesso apenas ao humanismo,
cultivado sem segundas intencdes, algo que naafhigéa ndo poderia mais ser obtido em
razao de que a vida profissional Ihe tomaria tem@staria voltada para necessidades mais
concretas. Naville ironiza essa visdo: “era nec&ssproteger o homem no futuro
trabalhador” e “haveria entre a formacéo profissi@a escola uma descontinuidade salutar”
(1948, p. 21).

Quanto a diferenca entre oficio e profissédo, Nawlbmenta que h4a em tal distincédo
uma “importancia pedagogica” (1948, p. 12). Engoanprimeiro termo designa um conjunto
de praticas adquiridas que levam ao desenvolvimdmtatividades especificas (por exemplo,
de ajustador, de datilografo ou de conselheiraicw), 0 segundo é mais vasto e refere-se ao
conjunto das pessoas que fazem parte de determaneaae atuacao produtiva (por exemplo,
indUstria automotiva, industria da construgdo cidgricultura), na qual desempenham

diferentes oficios.

Desse ponto de vista, o oficio representa entachébito adquirido que
permite exercer uma atividade definida, enquantradissdo designa os
guadros econbmicos e as relacbes sociais nas spuaiscreve o oficio. Do
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ponto de vista pedagogico, é o oficio que reprasemiemento importante,
0 objeto mesmo da aprendizagem. Noés sublinhamoterosos “habito
adquirido” aplicado ao oficio pois eles indicamgisamente que se trata de
um comportamento que foi aprendido, que foi objetama educacéo dada,
de uma formacédo exercida segundo formas particutzue variam com as
formas técnicas do proprio oficio. A “profissdot, eontrario [...] ndo pode
ser objeto de uma aquisigdo, no sentido da capida se conduzir certa
atividade particular, individual, como manusear onartelo ou manter um
livro de registros. Ela ndo pode entdo ter o mesembido do objeto de uma
educacao (NAVILLE, 1948, p. 12-13, tradug&o nossa).

O oficio, assim, diz respeito ao saber-fazer; digg@0, ao contexto em que esse
saber-fazer esta inserido. Resulta dai que a egdwe$ormacao profissional” deveria, em
razao das explicacdes acima, “ser reservada a migiacio as formas sociais e econdémicas
gerais de um ramo de producao” (p. 13) e as exjwesaprendizagem” e “formacéo técnica”
dariam conta do processo de aprendizagem dos offeimpriamente ditos. Em relacdo a
qualificacéo do trabalho, observa-se que tantaosfiguanto profissées Ihe sdo componentes
pois enquanto os primeirothe dizem respeito acerca das hierarquias salagaes os
caracterizam e diferenciam nas mais variadas escak segundas contextualizam tais
hierarquias e demais caracteristicas que Ihesséenies.

A aprendizagem, ou ensino técnico, tem como opjetm linhas gerais, “o
conhecimento do oficio”; a instrucdo escolar, pom s/ez, objetiva a “aquisicdo de
conhecimentos tedricos, abstratos, independentesatalicfes praticas nas quais eles serdo
utilizados” (NAVILLE, 1948, p. 12), como o uso demduagem, a expressao grafica e o
calculo (p. 13). Ambas séo constituidas de halatgpuiridos, cada uma a seu modo, mas
mantém entre si uma relacdo particular, pois ume decessariamente preceder a outra.
Assim, “0s hébitos adquiridos pelo ensino geral @odam definitivamente a aquisicdo dos
hébitos técnicos”, numa relacdo que “ndo deve eetiga de vista, pois deve orientar toda a
pedagogia do oficio” (p. 13-14). Naville cita olda¢ho de unmmanoeuvreom suas atividades
praticas de carregar, varrer, operar uma pa. Cadpesem necessidade alguma de formacéao,
sem a intervencao de quaisquer tipos de conheaingenél, tedrico ou técnico, executara sua
tarefa que €, antes de tudo, ndo qualificada (p. 34 ele executa seus afazeres sem a
necessidade de conhecimentos tedricos préviodeétativamente nao ingressou no “sistema
produtivo da vida econdémica” e esta fadado ao esmpir tradicional, a rotina, a imitacéo e
ao estreitamento de visdo (p. 16), isso porqueasicpr que € inerente ao homem e o
caracteriza perante a natureza, pressupde umaa tepie possibilita antecipacdo ou
retardamento, calculo ou verbalizacdo, generalwacéi inferéncia, e tem, como

consequéncia, um valor que é predominante (p. 17).
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O meio de experiéncia pratica permanece sempre adotedos

acontecimentos, mas sem sua elaboracdo, sem samerdo pela cultura
geral, ele permaneceria um puro movimento animal,pedprio oficio ndo

seria propriamente um oficio. Seria uma atividaglesivel, pratica, como
aguelas a que se entregam numerosos animais, mésdis a seu fim
imediato, a satisfacdo de necessidades diretas.ficlo chumano, ao
contrario, introduz a técnica num mundo de relacgmsdais, isto €, em
grande medida abstratas, e € porque também, quatme seja sua
particularidade, deve ser aprendido e utilizadocagaa conhecimentos
abstratos, tedricos, que sédo o fundamento da auenal (NAVILLE, 1948,

p. 17, traducdo nossa).

A aquisicdo de formacao técnica, portanto, ndocprds da cultura geral e é por isso
que Naville defende a ideia de uma “interpenetrag@@nica” entre formacéo técnica e
formacao escolar (p. 21), a qual estivesse ancarade “doutrina geral de relagbes” entre
preparacdo escolar e preparacdo profissional (p. & levasse em conta o estigio da
sociedade, o que, em dultima instancia, significpedder da producdo, a qual estdo
subordinados o desenvolvimento e a manutencaoxigdneias essenciais da vida social e
econdmica moderna. Depender da producéo, paral®&asidnifica ter como referéncia o que
hoje se chama de setor secundario, ou seja, atiradic®nsiderada o ambito ao qual deveria
ser orientada a maioria da populacédo ativa em tedaonstrucéo (p. 19).

A estrutura do ensino na Franca do pos-guerratesizava-se pela centralizacdo da
administracéo, pela reparticao rigida dos niveisrdgno e pela independéncia do ensino em
relacdo a vida econdmica (NAVILLE, 1948, p. 32-4@).centralizacdo, que impunha
uniformidade de métodos de ensino, de gestdo emdeneracdo, era mais evidente no setor
publico que no privado. O ensino privado, prinaipahte o técnico, era caracterizado pelo
“‘maximo de descentralizacdo e de liberdade de ativa”, especialmente naquelas
instituicbes com estatuto juridico de nao lucraiyp. 35). Tal centralizacdo tinha como
aspecto positivo a uniformidade de acdes tanto &l pedagdgico (métodos, estruturas
fisicas) como em nivel de gestdo (criacdo de n@sbabelecimentos, manutencdo dos ja
existentes), mas havia sempre o perigo de se @irotina, de “criar um aparelho
administrativo muito pesado, de opor certa inéasiaeformas, de frear as iniciativas novas
sob pretexto da experiéncia consagrada” (p. 36yillHacomenta que as novas formas de
ensino, como 0s meétodos ativos em pedagogia, surge&ralmente ndo da iniciativa das
administracbes, mas do combate a rotina oficiaksheestrutura centralizada, havia uma
estrita reparticdo dos niveis de ensino que congrurdneducacédo nacional francesa, heranca

da época renascentista. O ciclo primario ndo miaatiigacdo organica com o secundario, que
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nao se relacionava com o superior — numa repartieéecal; horizontal ou lateralmente, o
ensino técnico mostrava-se independente (p. 3T)séfmracao era, aos olhos de Naville, o
maior Obice a implantacdo de uma politica integra@a instrucdo geral e formacéao
profissional, pois fazia de cada ciclo de estudos tonjunto fechado sobre si préprio” (p.
38). O Gréfico 2 representa como era a organizdgdensino publico na Frangca em 1947:
nele é possivel observar um nimero excessivo dedds e subdivisbes, muitos tipos de
certificados ao final das etapas, além de nomemestque parecem confusas aos que sao
apresentados ao sistema pela primeira vez. Quanttependéncia do sistema de ensino em
relacdo a vida econémica do pais, Naville afirme, gm decorréncia disso, ndo se preparava
a juventude nem para a vida, nem para o trabathe,gscola e meios econémicos, em nome
da estrutura liberal da economia, ndo se preocupama conduzir 0S jovens rumo a seu
futuro na sociedade (p. 38-39).

Abordando especificamente o0 ensino técnico caiatit do mesmo periodo, Naville
apresenta uma realidade marcada pela precariedpd@ando-se em dados estatisticos, o
autor estima que no final da década de 1940 hawialéficit de aproximadamente 780.000
aprendizes (entre meninos e meninas) ao ano ngdeam razao da falta de vagas nos centros
de aprendizagem, bem como de professores e mateegiuado (1948, p. 45). Quanto a
infraestrutura dos estabelecimentos de ensinodg@caifalta de matérias-primas, ferramentas,
equipamentos e maquinas era frequente: a idadeardédimaquinas era de vinte anos, sendo
que 30% das maquinas tinham origem anterior a 1828ltavam das maquinas ordinarias
(fresadoras, tornos) as especiais (tornos autoosatietificadoras planas e cilindricas) (p. 46).
O nivel dos cursos também variava muito, indo de&gédo técnica, no sentido verdadeiro da
palavra, com a preparacdo para a aquisicdo desbpewfissionais (alta qualificacao técnica),
a formacado duvidosa com cursos frequentados iaegeinte em periodos curtos de dez a
vinte horas. O tempo de duracdo dos estudos tarelewariavel, compreendendo os de trés
a quatro anos — que culminavam em brevés profissoou CAPs — e aqueles que eram
concluidos em seis meses, principalmente pelosgode familias menos favorecidas. Isso
impactava na qualificacdo do trabalho médio darjopepulacdo ativa francesa: “a duragao
dos estudos realmente praticados cria entao tardidérencas muito importantes no nivel de
qualificagdo dos jovens operarios e operarias4g). O programa de estudos, por sua vez,
longe de integrar os conhecimentos gerais com pBewimentos especificos, sacrificava a
educacao geral em nome da instrucdo purament&gmtiécnica, pois a “instrucao geral”

tinha “a reputacao de servir para nada” (p. 48).
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Gréfico 2 — Organizac&bdo ensino publico da Franca em 1947 (ROSSANO, ,19939).

'® Legenda:_BACC | Brevet Superior ou premiére partie du BaccalauyéatBrevé Superior ou
primeira parte do Bacharelado; BACC Bdccalauréat complgt- Bacharelado completo; BBrevet
Elémentaire) — Brevé Elementar; BEBré¢vet d’Eiseignement Commergial Brevé de Ensino
Comercial;_BEI Brevet d’Eiseignement Industrjel Brevé de Ensino Industrial; BEP®révet
d’Etudes Du Premier Cycde— Brevé de Estudos do Primeiro Ciclo; CA®eftificat d’Aptitude
Professionnellp — Certificado de Aptiddo Profissional; CEReftificat d’Etudes Primaires —
Certificado de Estudos Primarios; CEREeftificat d’Etudes Primaires Elémentaijes Certificado
de Estudos Priméarios Elementares; GSours Superiegr — Curso Superior;_ FPFormation
Professionngl— Formac&o Profissional; FEPif d’Etudes Primaires— Fim de Estudos Primarios.
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As equipes de ensino, compostas de trés quadnosigais (pessoal de ensino e chefes de
trabalho, nas escolas ligadas ao Ministério da &gha; monitores, formados apds curto
estagio; técnicos da industria, proprios das escqdavadas), careciam de formacao
pedagogica e eram insuficientes para atender asrdk®s por instrucdo técnica. Eis o

veredito sobre a situacao do ensino profissioggaca de Naville:

As construcdes, as ferramentas, o pessoal de emsindmero de alunos,
tudo € insuficiente. E essa insuficiéncia numérgga desdobra numa
diversidade, ou antes, numa incoeréncia, que nsaifema auséncia de
doutrina geral sobre as rela¢cBes entre a formag#Hizgional e a escola em
geral (NAVILLE, 1948, p. 51, traducéo nossa).

Tampouco existia uma doutrina a respeito do camtriols estabelecimentos privados
de ensino técnico, que iam sendo criados em fudgdamplantacdo de novas fabricas,
comércios e propriedades rurais, de forma disp&em plano de conjunto, sem ligacdo com
a instrucdo geral” (p. 54). Assim, além da genesgho do ensino profissional ligado ao
ensino geral, era necessaria uma coordenacaoyiel&dade central dos estabelecimentos de
ensino técnico, de modo a dispor de informacdesedabtalacdes, numero de matriculados e
egressos, areas de atuacao, entre outros (p. 56&mMente assim poderia ser planejada uma
reparticdo dos estabelecimentos por regides, dimdoua desigualdade de atendimento (p.
54-55), ja que muitas regides sequer contavam coroamtro de aprendizagem.

Como esta preocupado em analisar a formacéo gimfe do operariado francés, o
foco da abordagem de Naville recai sobre a chanauaacio profissional curta, a qual
acontecia nos centros de aprendizagem ou nos ccwsgdementares técnicos, ao final dos
guais 0s egressos recebiam o CAP e dirigiam-se exgacho para ocupar 0S postos de
operéarios qualificados (CHATELAIN, 1967).Quando Naville comenta sobre a instrucdo
técnica realizada em menos de seis meses, refediefeemacado profissional acelerada,
expediente lancado pelo governo francés em épacasieira (tanto no primeiro quanto no
segundo conflito mundial) com o objetivo de rearuéa formar rapidamente operarios
especializados (focados na especializagcdo da taefportanto, semiqualificados) para
atuarem na indUstria metalmecanica que precisavaurgéncia de trabalhador€sMesmo

com o fim dos conflitos, esse tipo de formacdo icoalva a ser ofertado, em nome da

70 ensino dito longo realizava-se nos liceus e eguisa nas faculdades com vistas & formacao dos
salariados de categoria superior.

' Meylan (1983, p. 33) acrescenta que a formacaleraca também foi utilizada para promover a
requalificacdo dos desempregados durante a cridéadala de 1930.
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reconstrucdo ou do desenvolvimento econdmico (NA¥IL 1948, p. 76). Os meios de
combate e a producao industrial, afirma Navilley tAuito em comum, e o principal aspecto
em que convergem € producdo e a direcdo de fertamenmaquinas, sua base comum
(1973e, p. 373).

O estado de guerra e 0 manejo de massas enormasmnds e meios
logisticos impdem a utilizacdo de mao-de-obra emasocondicdes: 0s
problemas de conversao, formacdo, distribuicdoprabe, substituicdo,
assumem entdo um feitio agudo, a tal ponto qu®isgecvam em tempo de
paz muitos processos utilizados durante a gued&/[DN_E, 1973e, p. 370).

A formacdo profissional acelerada, assim, era unocgsso relacionado a
reclassificacao de trabalhadores adultos que sefasgados a mudar de oficio, em fungéo da
economia de guerra ou de pés-guerra — principakmeaquilo que se chama de reconversao
profissional — e mesmo a insercdo profissional aerns na casa dos quatorze anos
(NAVILLE, 1948, p. 75-76). Com métodos pedagdgiespecificos, que reduziam o tempo
de aprendizagem para trés ou seis meses — algamarfaem seis semanas —, a formacao
profissional acelerada também contava com monit@gsecialmente preparados. Seus
defensores afirmavam ser possivel, com a aplicdgamétodo, convertemanoeuvresem
operarios especializados e/ou operéarios profissona mencionado espaco reduzido de
tempo. Naville duvida dessa informacdo e argumgo& é mais provavel que 0s egressos
desse tipo de formacao sejam operarios especiaizachdo operarios profissionais (p. 77-
78).

Mais que uma formacdo rapida, util aos futurobaitzadores e aos empregadores, a
formacdo profissional acelerada ndo contribui pargualificacdo média da populacdo
operaria, pois incide justamente no aspecto crutdafualificacdo do trabalho que é, em
altima instancia, o tempo minimo necessario parmdo o sujeito no verdadeiro oficio, a
partir de uma bagagem que é ao mesmo tempo deacgkual e profissional: “uma rapida
entrada na producdo, tal € a realidade da formacélerada” (NAVILLE, 1948, p. 79). Os
empresdrios — diante dessa formacgédo rapida e dessidade cada vez maior de empregar
operarios especializados que punham em funcionamedtquinas-ferramentas de baixa
complexidade, em detrimento dos operarios profisso(p. 83 e 85) — contestavam a longa
duracdo das aprendizagens, alegando que os gastos processo formativo poderiam ser
reduzidos com a propria reducdo do tempo despenagdinstrucdo técnica, raciocinio

justificado do ponto de vista da “compatibilidadgitalista, das exigéncias da rentabilidade
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de uma empresa privada”’, mas nao das necessidasi¢ésaalhadores e da nagéo em geral”
(p. 80).

Se a énfase da formacé&o profissional recai solvertante acelerada, a qualificacao,
que € a “capacidade de efetuar certos trabalh@stasctarefas gracas a uma aprendizagem
completa apropriada” (NAVILLE, 1948, p. 81), da dar de trabalho francesa fica
comprometida, pois como ja mencionadoanoeuvrese operarios especializados, pelo
aspecto de sua formacdo, ndo eram consideradafiogquials. Além disso, a aprendizagem
completa apropriada pressupfe a relacdo entre ciomtr@os gerais e conhecimentos
especificos do oficio. A qualificagdo do trabalportanto, tanto quanto questédo econdmica, é
também pedagdgica.

Toda politica de integracdo da formacao profissienda escola deveria se
preocupar com o problema da qualificagdo sem cer&id como um
problema puramente econémico de rendimento e deigatomo faz a
indUstria, nem como um simples problema de culgeral, uma aspiracdo
vagamente humanista (NAVILLE, 1948, p. 85, tradugéssa).

E necessario, entdo, que quando se trate de qaedib do trabalho, leve-se em
consideracao os multiplos fatores de origem ecocémue |hes sdo caros mas também o
aspecto pedagoégico que deve ter seu principal foed na fusdo entre educacdo geral —
que é a base de todo aprendizado — e formacacgofal.

Como alternativa a esse estado de coisas verifinaderanca da metade do século
passado, Naville explica como deveria ser a “pegiagmombinada da atividade técnica e dos
conhecimentos 0s mais gerais” (1948, p. 22). Emagird lugar, deveria ter um carater
organico, ou seja, fazer da educacado geral e docetécnico ndo areas distintas, mas uma
dependente da outra. Quando a educacdo gerahdaradmo a parte da técnica, os jovens,
aos quatorze anos, sdo lancados na aprendizagempssparo prévio e sofrem as

consequéncias de uma ruptura que poderia ser avitad

Pois no regime econdmico e social que é ainda sonasentrada da crianca
no oficio aos 14 anos, por exigéncia brutal do realéndispenséavel,
comporta, pois, na maioria das vezes, o caratandeiniciacdo de um novo
tipo ao sofrimento e ao infortinio concreto da valtdulta. A idade da
infancia, com todas suas miragens poéticas, enté em conflito com o
carater interessado da idade do aprendiz. A suz@Esietapas tomou um
carater mecanico, imposto do exterior, e nao umatear organico
(NAVILLE, 1948, p. 24, traducédo nossa).
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O ideal, entéo, seria que desde a mais tenra i@adeiancas entrassem em contato
com atividades que no futuro, em sua vida labdogkem desenvolvidas profissionalmente.
Nesse papel, entrariam os trabalhos manuais edosatia pré-aprendizagem, recursos que
desde 1923 estavam garantidos pela legislacdoeanenas que eram negligenciados nas
escolas (p. 68-69).

Os trabalhos manuais educativos diziam respeitacém primario, no qual as criancas
de até treze anos executariam tarefas simples easuécnicas. Assim, até 0s onze anos,
utilizando materiais simples, como cartolinas, nradee fios, as criancas desenvolveriam
habilidades de cortar, perfurar, trancar, colahrdoe fazer desenhos geométricos. Dos onze
aos treze anos, as atividades evoluiriam parac§iesaem que as matérias-primas passariam a
ser ferro, couro, tijolo, vidro, além da madeiramcrecurso também a ferramentas como
martelo, lima, espatula, furador, entre outis atividades seriam feitas nas oficinas, com
periodo de tempo variavel (NAVILLE, 1948, p. 69 B),7as quais deveriam estar equipadas
com material suficiente, assim como os professdegeriam ser formados para aplicar
meétodos pedagogicos apropriados. Os trabalhos nsaedacativos teriam o importante
papel, portanto, de oferecer as criancas uma agéa polivalente as técnicas elementares”.
Tais atividades, lembra Naville, estariam relacitasasobretudo aos oficios da metalurgia, da
madeira e da construcéo civil. Os oficios de @swoitligados & administragdo e ao comércio,
nao estariam ancorados nessas atividades manuwesssim nas disciplinas entdo a cargo da
parte geral da educacédo, ou seja, francés e calbalb que os conhecimentos escolares

deveriam ser considerados em um duplo aspecto:

Eles sdo, de um lado, sob seu aspecto tedrico &icgprelementar, como
uma primeira iniciacéo indispensavel a manipulagmstrumentos da vida
econdmica e social e, de outro, como uma introdag&ta movente a futura
vida profissional (NAVILLE, 1948, p. 72, traducaossa).

A pré-aprendizagem, por sua vez, aconteceria ptin \aps quatorze anos. N&o
existiria diferenca em relacdo aos trabalhos manaducativos: haveria uso de mesmos
materiais e mesmas ferramentas, visando a polsaléA diferenca estaria sobretudo no
nivel de complexidade das situagBes com que o0 jeerdepararia, as quais seriam mais
elaboradas que as realizadas pelas criancas deanagepor exemplo. A instrugéo geral e a
cultura do trabalho manual nessa fase seriam oedif@l que faltava ao operario
especializado (NAVILLE, 1948, p. 74).
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Os trabalhos manuais educativos e a pré-aprendizedgeeriam fazer parte, portanto,
de uma composicdo organica, em que as areas dceaiommto geral e técnico se
integrariam, se homogenizariam, ou seja, ndo Sggt@m nem se neutralizariam uma as
outras (NAVILLE, 1948, p. 17-18).

Por exemplo, aumenta-se o tempo consagrado aodesspoa ginastica, ou
aos trabalhos manuais, em relacdo aos que sawadssra histéria, ou ao
latim. Ou entdo, adiciona-se ao programa de maiesn@im ensino do
desenho. No interior de cada ramo, deslocam-seecampdem-se 0s
programas, colocando a énfase na licdo do mestri@jaiativa do aluno, no
trabalho em grupo, na composicdo escrita ou nas@dm oral etc. Em
suma, tenta-se amalgamar os aspectos técnicos aspestos gerais do
ensino para criar uma atmosfera favoravel a “pesgdar a vida” ou a
profissdo (NAVILLE, 1948, p. 18, traducdo nossa).

Essa organicidade no ensino deveria ser garangtia fstado, como escolaridade
obrigatéria, até os dezoito anos, ao final dosgjaaluno sairia da escola portando seu CAP
e, por conseguinte, apto para exercer seu oficapdgario profissional (p. 67).

Papel importante na “pedagogia nova’na “pedagogia unificada que religara
organicamente o desenvolvimento do escolar ao aftspional” (NAVILLE, 1948, p. 134),
tinha a orientagdo escolar. A partir dos quatormes ao aluno escolheria que oficio aprenderia
e precisaria, para tal, ser orientado quanto afskuo profissional. Esse processo de
orientacdo ndo deveria acontecer as vésperasadasdivlha, mas desde o momento em que 0
jovem comecasse a desenvolver trabalhos manuatsitechs. A orientacdo, assim, deixaria
de ser profissional para ser escolar ou pedagdgposs a escolaridade ndo sera mais restrita
ao que se chama hoje de ‘aula’, mas abracara taratzgmrendizagem” (p. 128).

Na pedagogia velha, raciocinava-se do seguinte mdecessario primeiro
assistir suas aulas e em seguida escolher um.dffaipedagogia nova, dir-
se-4: é necessario optar por uma profissdo durasteestudos, e
principalmente em seu ciclo superior (15 a 18 ands)orientacéo

19 A “pedagogia nova” defendida por Naville, em tesnde unidade necesséria da formacéo geral com
a formacgéo profissional, ndo representa as presndis@scolanovismo ou pedagogia da Escola Nova,
movimento iniciado no final do século XIX que, aaedr criticas a pedagogia tradicional entdo
dominante, deslocou “0 eixo da questdo pedagdgidatdlecto para o sentimento; do aspecto logico
para o psicolégico; dos conteddos cognitivos parmétodos ou processos pedagdgicos; do professor
para o aluno; do esfor¢o para o interesse; dapilis@ipara a espontaneidade; do diretivismo para o
nao-diretivismo; da quantidade para a qualidadejrde pedagogia de inspiracéo filoséfica centrada
na ciéncia da légica para uma pedagogia de inguraxperimental baseada principalmente nas
contribui¢cBes da biologia e da psicologia”, prigiendo, assim, aspectos ligados ao interior dala@sco
(técnicas e procedimentos pedagodgicos) em detrangos$ voltados a sociedade em seu conjunto
(campo politico) (SAVIANI, 2000, p. 9 e 11).
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representara dessa maneira a forca fundamentaspecta essencial da
ligacdo entre o oficio e a aquisicdo de discipliessolares que constituem
as condi¢des prévias (NAVILLE, 1948, p. 128, trauhunossa).

Nessa tarefa, a orientacdo escolar, como nao poderxar de ser, pautar-se-ia na
flexibilidade, j& que nada estaria predeterminado relacdo aos alunos: compensacoes,
reclassificacoes, recuperacbes seriam frequentes, seja, 0 jovem adaptar-se-ia
progressivamente até decidir o que seguiria, sefa elementos que experimentasse na
escola, na familia ou em outros ambientes que ér@gase. A adaptacao tornar-se-ia cada vez
menos natural até tornar-se artificial, que é adataristica do oficio — lembrando que a
escolha das profissdes é determinada pelas imgsssgdnomicas e sociais (p. 130).

Como apresentado no inicio desse item, NavilleegealLa formation professionnelle
et 'ecoleno auge do debate sobre a reforma do ensino dag&rafora sua proposta de fusao
entre ensino geral e ensino técnico, a qual toslasiancas francesas estariam sujeitas, outras
se somavam as discussdes do momento, dentre asagula defendida pela Confederacéo
Geral do Trabalho (CGT) e sua Federacdo do Ensiaogde o autor denomina de tese
operaria ou democratica — e aquela defendida pefwesariado — a qual o autor denomina de
tese patronal (1948, p. 104-115).

A tese operaria ou democratica coincidia com gepvode reforma geral do ensino
alcunhado de Langevin-Wallth o qual foi publicado oficialmente em outubro @71 O
projeto previa que a escolaridade geral e a apagedm ficassem sob coordenacdo do
Ministério da Educacédo e que o ensino fosse diwidith ciclos. O ciclo elementar seria
frequentado por todas as criancas de seis a oz sendo os programas desenvolvidos de
maneira igual para todas. O primeiro ciclo, parangas e jovens de onze a quinze anos, seria
subdividido em 6°, 5°, 4° e 3° anos, cada um dais @@m uma caracteristica especifica: o 6°
seria a ocasiao para observar a crianca e orianta|5°, as criancas escolheriam um ramo de
atividade para comecar a se ambientar; no 4°, itrgiga a iniciacdo técnica, desenvolvida
junto com latim; no 3° a pré-aprendizagem teriecion De acordo com o plano, a
escolaridade obrigatéria seria até os dezoito anaspartir do segundo ciclo aconteceria a
aprendizagem propriamente dita, com tempo sufieipata a “aquisicdo dos conhecimentos
técnicos e tedricos da profissao” e no quadro dalasdade geral (NAVILLE, 1948, p. 106).

O segundo ciclo, assim, seria dividido em trés maneorico, profissional e préatico. O ramo

220 Plano Langevin-Wallon foi desenvolvido, de 194947, por uma comissdo ministerial presidida
inicialmente pelo fisico Paul Langevin e, ap0s mate, em 1946, pelo psicélogo Henry Wallon, dai
0 nome composto (ROSSANO, 1991).
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tedrico seria cursado por aqueles que perseguitiarbacharelado (inclusive técnico); o
profissional seria cursado por quem optasse pargms técnicos ou escolas profissionais
objetivando um brevé profissional; e o pratico seatestinado aos que frequentassem 0s
centros de formacdo profissional em busca do CAP1(6). Embora essa proposta
apresentasse alguns avancos como a possibilidad&adbarelado técnico, do ramo
profissional fazer parte do ensino geral e sercafto pelos estudos gerais, e do ramo prético
corresponder a uma aprendizagem de trés anos sadaigor um certificado relevante,
Naville observa que a proposta acabava por mantsituacdo geral da educacdo, sem
modificar fundamentalmente o quadro, isso porquepeaomitir os diferentes itinerarios
relacionados aos ramos tedrico, profissional equgberpetuava a divisdo social entre os que
seriam componentes dos quadros de engenheirosntegere administradores (que
escolhessem o ramo tedrico — a minoria), dos gsatEqrofissionais altamente qualificados
(que seguissem o ramo profissional) e os que ¢omstm a massa de trabalhadores (que
forcosamente optassem pelo ramo prético) (p. 108).

A tese patronal partia do principio de que o engleral deveria ser assunto do
Ministério da Educacédo e de que o ensino técniopspr assunto da producao, deveria ser
controlado e dirigido pelas entidades empresac@is apoio do Estado. Assim, o foco recaia
na organizacdo da formacéo profissional, que fofigorada em uma proposta datada de
1943 e apresentada pelo Conselho Superior de Ecanodustrial e Comercial (NAVILLE,
1948, p. 109-110). Segundo a proposta, aos trexg apos receber o certificado de estudos
primarios, as criancas poderiam optar pela préralmagem e depois continuariam na
aprendizagem propriamente dita — a partir da prérgliizagem, entdo, passava-se a falar de
formagao profissional e ndo mais de escola gemlapdendizagem, pequena parte do tempo
seria dedica a aulas nos centros de formacao, etagqaanaior parte seria desenvolvida nas
oficinas anexadas as empresas ou as associacé@asligs areas de producdo. O problema,
assim, € analisado, nessa vertente, somente do gentista econémico: sequer considera a
importancia da educacao geral no quadro da formpgafssional e vislumbra apenas a
possivel mao de obra egressa dos cursos realizaatostudo nas oficinas (p. 110).

Concomitante ao debate da reforma do ensino, tdisee também a reconstrucédo da
Franca no pés-guerra, a qual foi objeto do PrimBiemo de Moderniza¢do e Equipamento
(1946-1950), conhecido como Plano MoRhetO mencionado documento tinha como

1 Jeann Monnet (1888-1979), considerado o respongél@s fundamentos da comunidade europeia,
foi comissario geral do Plano de Modernizacdo &gigipamento nomeado pelo General de Gaulle.
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finalidade a “reconstrucéo da ossatura da econgra@onal” (LOUTFY, 1964, p. 128)
voltando-se num primeiro momento para 0os setoreBade, como eletricidade, siderurgia,
maquinario agricola, cimento, transportes e car@sarfosse para recuperacdo de bens

(ferramentas e equipamentos) publicos ou privdg@n macro-objetivos do plano:

1) aumentar a producdo da metrépole e dos tea#tG@ém-mar e seus
intercdmbios com o mundo, em particular nos doreinide sua posi¢céo € a
mais favoravel,

2) levar o rendimento do trabalho ao nivel do dasgs onde ele é mais
elevado;

3) garantir o pleno emprego da mao de obra;

4) elevar o nivel de vida da populacédo e melhaaroadicées do cidadao e
da vida coletiva (LOUFTY, 1964, p. 128-129, tradug@éssa).

Havia, portanto, no conteudo do plano, uma preagigacomo evidencia o terceiro
item da citagdo anterior, com a ocupagcdo da maobda. Naville, ao analisar o plano,
observa que essa questao era abordada apenastdadporista de uma economia restrita,
pois 0 ensino técnicguando mencionado, era tratado em termos de fooveggderada para
que até 1950 houvesse incremento de um milhdo desrteabalhadores no setor produtivo
(NAVILLE, 1948, p. 116). A qualificacdo do trabalh@omo consequéncia, ficava
negligenciada, pois ao contrario do que os objstidm plano apregoavam, ndo havia como
desenvolver verdadeiramente a economia tampoueareds condi¢cdes de vida da populacéo
se a educacao (geral e profissional) era tomada ¢puramente utilitaria” para obtencéo de
fins imediatos (p. 119) e a qualificacdo, por cgongge, nao era elevada no conjunto da

populacao.

Se se procura formar num tempo recorde e com metddoum pseudo-
racionalismo uma jovem mao de obra que se traiepelir o mais rapido
na producgdo, obter-se-4 o contrario do que se rufetéuscar: ndo o
entusiasmo, uma abertura de espirito novo, umeissgervivo pela tarefa a
cumprir, mas desanimo, ceticismo ao invés dos mimE puramente
espetaculares de uma pretendida pedagogia modertemnglo a formagéo
escolar e a formacdo profissional, que se traduzesnfatos pela velha
préatica do treinamento apressado, da iniciacadalasgs tarefas elementares
do oficio (NAVILLE, 1948, p. 119-120, traduc&o nags

Naville conclui que o plano é apenas um programative a producdo e aos
investimentos de capital, negligenciando por cotoplgualquer objetivo humano e

Seu lema, a época do plano, era “modernizacdo cadéacia” (FONDATION JEAN MONNET
POUR L’EUROPE, 2010).
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pedagogico (NAVILLE, 1948, p. 118), indissociaved duestdo da mao de obra e da

qualificagéo profissional da populacao.

* % %

Ao considerar que o tempo de formacao profissiénalelemento mais relevante da
qualificacdo do trabalho, Naville realca que a @géo € mais uma das engrenagens da
estrutura social que estabelecem entre si relagigtiplas de compromissos e conflitos.
Quando afirma que “o que qualifica € o ato educdii®48, p. 48), Naville relaciona trabalho
qualificado e educacéo, trazendo a tona necessartara constituicdo do sistema escolar e as
politicas publicas de formacdo de méo de obra @®pla sua época, sem nunca perder de
vista que tudo isso se inscreve numa hierarquiagpemeiramente, devida as caracteristicas
e as exigéncias do regime do salariado. Tanguy7é, 98 395), ratificando que a qualificacao
€ produto de varias dimensdes da realidade sociah -qual a formacao profissional €
importante mas néo é a Unica — afirma que ela éndma propriedade conferida pelo sistema
educativo aos individuos, mas uma relacédo socekqmbina véarios parametros”.

A formacgé&o para o trabalho, segundo Naville, nédepser compreendida sem que se
leve em consideracdo sua relacdo organica com raaf@io geral. O aprendizado de
conteudos especificos sem o0 embasamento das teodas conteudos abstratos torna-se
adestramento, “puro movimento animal” (1948, p..1A)ligacdo necessaria entre uma
formacado e outra, além de assegurar a experiéndiiggy transformadora do mundo, que é
caracteristica do homem, confere ao ato formatmacarater de polivaléncia. Deluiz (2004)

comenta que no sentido atribuido por Naville, Eiéncia

aproxima-se do conceito de politecnia, [em quejabalhador ndo apenas
domina diferentes técnicas, equipamentos e métouks conhece a origem
destas técnicas, os principios cientificos e tésnique embasam o0s
processos produtivos, apreende as implicacGesudtvad®alho, seu conteddo
ético, compreendendo néo s6 o "como fazer," mgmo due fazer." Neste
caso, a autonomia do trabalhador e sua participagi@rocesso sao
enfatizados (DELUIZ, 2004).

bY

Ainda em relagdo a politecnia, Saviani a apreseotao a forma de superar a

dicotomia trabalho manual/trabalho intelectualsriuncao profissional/instrugéo geral.
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O ensino profissional € destinado aqueles que deverutar, ao passo que
0 ensino cientifico-intelectual é destinado aguejes devem conceber e
controlar o processo.

A nocéao de politecnia contrapfe-se a essa idégulpmdo que o processo
de trabalho desenvolva, em uma unidade indissqQlasedspectos manuais e
intelectuais. Um pressuposto dessa concepc¢do éndjpieexiste trabalho
manual puro e nem trabalho intelectual puro. Todioaiho humano envolve
a concomitancia do exercicio dos membros, das reads exercicio mental,
intelectual. Isso estd na prépria origem do enteadio da realidade
humana como constituida pelo trabalho (SAVIANI, 200. 138).

Na formacdo profissional, entdo, a educacdo ggraf (meio do dominio dos
fundamentos cientificos) deve ser o alicerce daagho técnica (por meio do dominio dos
processos de trabalho produtivo), pois dessa narmeinluno e futuro trabalhador tera
condi¢des de executar sua atividade compreendendcasater, sua esséncia, desenvolvendo-
se multilateralmente, abarcando “todos os angudggrética produtiva na medida em que ele
domina aqueles principios que estdo na base danipagdo da producdo moderna”
(SAVIANI, 2003, p. 140). Dai que a autonomia citgalar Deluiz tem condi¢cbes de se
efetivar, pois o trabalhador que conhece as atieslgue desenvolve tem mais possibilidades
de ser sujeito das transformacdes sociais necassasua emancipacao.

Embora Naville ndo aprofunde a discusséo sobrécaly e praticas pedagodgicas, fica
claro que a integracdo das areas de conhecimemtcu¢riculo e no trabalho de professores,
instrutores, tutores) deve ser a marca da educagéicada entre instrucdo geral e técnica. E
para que o divorcio entre os dois tipos de formdeaba fim, € necessario, dessa forma, que
todo o processo escolar se baseie numa visdoicntéue considera o todo, que tem
consciéncia das partes que o compdem, sabendo semdiculam e se conectam com a
finalidade de constituir uma totalidade organicA(8\NI, 2003, p. 143). E nesse principio
em que deveria residir aquilo que Naville (1948.18.e 51) denomina “doutrina geral de
relacdes entre preparacao escolar e preparacasspoal”.

Convém também reforcar que o autor francés difgmeformacao profissional de
formacdo técnica e aprendizagem. Enquanto a panmmnstituiria, na sua proposta de
reformulacdo do ensino francés, o conjunto de giles que englobaria instrucdo geral e
instrucao técnica por meio dos trabalhos manuaisagvos e da pré-aprendizagem — pois se
trata de uma preparacdo genérica que atravesss vamos de atividade socioecondémica —,
podendo-se dizer que tem o carater de uma inicipigEissional, as ultimas corresponderiam
a, de fato, uma educacgédo profissional, em que calo estaria voltado para fundamentos

técnicos cientificos gerais e capacidades técespscificas dos oficios, ou seja, com foco na
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constituicdo dos grupos de trabalhadores que, pay dos processos sociais de reparticao da
mao de obra, caracterizariam as hierarquias dossgofissionais. Naville também faz
consideracOes sobre a formacdo profissional adageraxpediente que nasce como uma
excecdo as modalidades de formacao profissional waasadquirindo um carater de
permanéncia, tanto em fungéo das necessidadesata®edia producao por méo de obra como
em decorréncia das caracteristicas do trabalhadis nequerido no regime fordista de
acumulacao: o operario especializado na tarefaspgeindo Naville, correspondia, junto aos
manoeuvres- ambos considerados nao qualificados — entre 868% da populacdo ativa
francesa em meados da década de 1950 e que, psggoame, ndo havia passado por
processos formativos ou passara por aqueles margaatocarga horaria reduzida. Todas
essas diferenciacdes, nunca é demais lembraregas ém razdo da dinamica da sociedade,
das caracteristicas que ela apresenta em relagdaspectos sociais, econdmicos e culturais
préprios de cada periodo historico.

A producdo de Naville apresentada neste capitdbretudo no que diz respeito a
qualificacdo do trabalho e a formacéo profissiqaahbas intrincadas), tem como objetivo
servir de parametro para as analises feitas naliquespeito ao objeto eleito nesta pesquisa:
as relagbes entre formacdo geral e formacdo pofEs em politicas publicas de
qualificagdo. Apesar do autor ter elaborado suasideracdes ha mais de cinquenta anos, a
tematica é atual e seu posicionamento diante dstregd@o do conhecimento, com requisitos
de rigor cientifico e dominio de diversas ciénci@ermitiu a elaboracdo de categorias que,

dentro do enfoque relativista, ainda podem serpajadas.

Se [...] a nocdo de qualificagdo escapa hoje, maigjue antes, a uma
definicdo rigorosa e absoluta, isso ndo significa, outro lado, que se deva
renunciar a possibilidade de integra-la a uma etsf@ tedrica. Se, como
categoria da pratica social, a qualificacdo nacepsmt definida de maneira
estreita, j& que varia no tempo e no espaco, sueeitnacao teorica — tal
como a construiu Pierre Naville — ainda permanédida atualmente e, mais
ainda, permite que se a conceba como um concejtazcde remeter a
guestdes sociais mais amplas (TARTUCE, 2002, p. 206

Sempre que necessério e pertinente, portanto, reeserao construto tedrico de
Naville para explicar o fendébmeno social das relagd@®re formacgao profissional e educacéo

geral de jovens adultos por meio de politicas pablde qualificacéo profissional.



54

3 FORMACAO INICIAL DE TRABALHADORES

3.1 A formagéo profissional inicial na legislacdoConstituicdo Federal, Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional e decreto regulamentada educacéo profissional

No artigo 6° da Constituicdo da Republica Fedesativ Brasil de 1988 (BRASIL,
1988), figura a educacédo como direito social, secithala em primeiro lugar na lista que
inclui saude, alimentacéo, trabalho, moradia, lageguranca, previdéncia social, protecdo a
maternidade e a infancia e assisténcia aos desadgsamlNa historia constitucional do Brasil,
trata-se da primeira vez em que os direitos sogas formalizados na carta magna
(OLIVEIRA, 1999, p. 60-61). O artigo 205 mencionaega educacao €é direito de todos e
dever do Estado e da familia, devendo ser “pronaoeidncentivada com a colaboracédo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento deo@esgu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRA3988). Observa-se que a norma
preconiza a educacdo como um direito que deve stendddo a todos pelo Estado, ser
promovido pelo conjunto da sociedade e fazer pdetdoda a vida do sujeito (nas fases
escolar, pessoal e profissional). E o reconhecimpaositivado da educagdo como dever do
Estado e direito do cidadao (CURY, 2002, 2005, 20@808b, 2008c): “a educacgao escolar,
pois, € erigida em bem publico, de carater progmw,ser ela em si cidadad” (2008a, p. 296).
A formacdo para o trabalho surge no artigo 214 ditonando-a a elaboracdo do plano
nacional de educacédo, no qual devem ser definiderides, objetivos, metas e estratégias
para o desenvolvimento do ensino nos diversoss)iggpas e modalidades (BRASIL, 1988).

Como previsto na Constituicdo Federal, em 20 derdbro de 1996 foi sancionada
pelo presidente da Republica a Lei n° 9.394, qtabelkece as diretrizes e bases da educacéo
nacional (doravante LDB). A educacao profissionalsse documento, € tratada no terceiro
capitulo, artigos 39 a 42, cujas partes principai® o desenvolvimento desta pesquisa — ou

seja, que se referem a formacéo profissional inicg&fo descritas na sequéncia.

Art. 39. A educacdo profissional e tecnoldgica, ciumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aosredifes niveis e
modalidades de educacdo e as dimensdes do tralidhoiéncia e da
tecnologia.
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8 1° Os cursos de educagdo profissional e tecrmalogioderdo ser
organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitamdonstrucao de diferentes
itinerarios formativos, observadas as normas dueivo sistema e nivel de
ensino.

§ 2° A educacgéo profissional e tecnologica abrangerseguintes cursos:

| — de formacéo inicial e continuada ou qualifiaapéofissional;

Il — de educacao profissional técnica de nivel médi

Il — de educagédo profissional tecnoldgica de gagédo e pds-graduacgéo.
[...]

Art. 40. A educacado profissional ser4 desenvohéda articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias deagdio continuada, em
instituicdes especializadas ou no ambiente deltrabp..]

Art. 42. As instituicbes de educacdo profissiondeenoldgica, além dos
seus cursos regulares, oferecerdo cursos espedli@dps a comunidade,
condicionada a matricula a capacidade de aproweiteim e néao
necessariamente ao nivel de escolaridade (BRASRG4).

No que diz respeito a educacao profissional, a EDBgulamentada pelo Decreto n°

5.154, de 23 de julho de 2004, o qual estabeletes eutras normas:

Art. 1° A educagdo profissional, prevista no aét.da Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da d€diac Nacional),
observadas as diretrizes curriculares nacionaifnida$ pelo Conselho
Nacional de Educacgéo, serd desenvolvida por meicudss e programas
de:

| — formacao inicial e continuada de trabalhadores;

Il — educacéo profissional técnica de nivel méedio;

Ill — educacéo profissional tecnologica de gradaagée pos-graduacao.
Art. 2° A educacéo profissional observara as ségsijpremissas:

| — organizacdo, por areas profissionais, em fungdoestrutura sécio-
ocupacional e tecnoldgica;

Il — articulagé@o de esforcos das areas da educdgdoabalho e emprego, e
da ciéncia e tecnologia.

Art. 3° Os cursos e programas de formacdo iniciatoatinuada de
trabalhadores, referidos no inciso | do art. 18Juinlos a capacitacdo, o
aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizagéotodos os niveis de
escolaridade, poderdo ser ofertados segundo itiograformativos,
objetivando o desenvolvimento de aptidoes paraaprodutiva e social.

§ 1° Para fins do disposto no caput consideraiserdrio formativo o
conjunto de etapas que compdem a organizacdo daguprofissional em
uma determinada &rea, possibilitando o aproveittom@mtinuo e articulado
dos estudos.

§ 2° Os cursos mencionados no caput articular-spréferencialmente, com
0s cursos de educacédo de jovens e adultos, oljétiva qualificacdo para o
trabalho e a elevacgdo do nivel de escolaridadeatyalhador, o qual, apos a
conclusdo com aproveitamento dos referidos cufao,jus a certificados
de formacao inicial ou continuada para o trabaBRASIL, 2004a).
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Comparando a LDB com o Decreto n° 5.154f04bserva-se que ha pequenas
variacbes nas nomenclaturas. Enquanto na primmrartigo 2°, escreve-g$ermacao inicial
e continuada ou qualificacdo profissionalo decreto, no artigo 1°, registrafeemacao
inicial e continuada de trabalhadores que é ampliado, no artigo 3°, quando se adioos
termoscapacitagcéo, aperfeicoamento, especializagdatualizacdo Assim, pode-se inferir
que:

a) na LDB, tanto a formacao inicial quanto a formacéantinuada sao consideradas
como qualificacdes profissionais, ou seja, a hatgiqualificacdo profissional vale
para os cursos voltados para o aprendizado de eomagéo (formacao inicial),
bem como para o aperfeicoamento de uma ja exidenteacdo continuada);

b) no decreto, a formacéo inicial refere-se a cursgeogramas (termo que nao
aparece na LDB) de capacitacdo e a formacao caualandiz respeito aos cursos e
programas de aperfeicoamento, especializagéo kzat#o; a qualificacdo para o
trabalho aparece no § 2° do terceiro artigo, nederise tanto a formacéo inicial
guanto a continuada, tal como na LDB.

A LDB, no artigo 42, também faz alusdcwrsos especiaigue podem ser ofertados a
comunidade, tendo como requisito de participacars maxperiéncia escolar e profissional
do interessado (capacidade de aproveitamento) dcageomprovacdo da sua escolaridade.
Embora o decreto néo se refira a esses tipos d®,cumfere-se que se trate de cursos de
aperfeicoamento, atualizacdo e especializacdo sprofiais (0s quais nao aparecem
mencionados na LDB, mas sdo descritos rapidamendecreto).

Tanto a LDB quanto o decreto referem-se a necebsidle que a educacgdo
profissional seja articulada/integrada a outro®isie modalidades de educacdo. No que diz
respeito aos cursos e programas de formacéo iei@ahtinuada, explicita-se no artigo 3° do
decreto que devam se articular, preferencialmew® de educacdo de jovens e adultos, com
vistas a qualificar para o trabalho e a elevarwelnile escolaridade do trabalhador. N&o é
dificil compreender o motivo dessa recomendac¢&orraacao inicial de trabalhadores, por
nao apresentar pré-requisitos de escolaridadajréca alternativa de formacédo profissional
para 0s segmentos mais vulneraveis da populac&ieima que, por diversas razdes, nao

concluiram o ensino fundamental. Enquanto os cudsoeducacao profissional técnica de

22 Em 2008, por meio da Lei n° 11.741, a LDB incogooparte do texto do Decreto n° 5.154/04, o
qual, no entanto, continua em vigor.



57

nivel médio exigem como requisito de ingresso énenmédio em curso ou conclufd@ os
cursos de educacgdo profissional tecnologica deugrd@e e de pds-graduacdo requerem
ensino médio completo, na formacdo inicial e ca@da ndo ha requisito legal de
escolaridade.

Ponto essencial regulamentado no artigo 2° dodbeof 5.154/04 € o que diz respeito
a premissa de que a educacdo profissional deverganizada em areas profissionais, em
funcado da estrutura sécio-ocupacional e tecnolo§ioaestrutura socio-ocupacional entende-
se a “identificacdo da insercdo social dos indiegdna sociedade com a posicao por eles
desempenhadas no mercado de trabalho” (JANNUZZDI320. 247), a qual é decorrente das
relacOes de classe (posse ou nao dos meios degpa)dAssim, as ocupacdes sdo agrupadas
e hierarquizadas em estratos ou categorias dediésstatussocioeconémicos por meios de
critérios como nivel de rendimento proporcionadaldf$) e escolaridade apresentada (p.
248-49). Talstatus nada mais € do que o prestigio social conferida pepulacdo as
ocupacbes ou a posicao relativa da ocupacdo nedeefeierarquia classificatoria. Basta
lembrar de como a grade Parodi-Croizat foi elakmradépoca de Naville, constituindo a
estrutura socio-ocupacional da Franca no pos-guasr@ategorias de operari@suvriers)
supervisoregagents de maitriseg técnico-administrativogadministratifs et téchniciens)
eram subdivididas em varios escaldes em funcéo atisglades que desenvolviam no
processo produtivo, da formacdo educacional e di#i®s que recebiam. Dai que dessa
estrutura sobressaem as hierarquias sociais deSefside que fala Naville (1956), a respeito
do julgamento que a sociedade de cada época faferéncia a qualidade do trabalho.

No Brasil, ainda néo existe uma grade, a exemplmddelo francés, que seja objeto
de uma concertacdo entre patroes, empregados engawve definicdo de grandes categorias
profissionais e seus respectivos salarios. Tenmsegntanto, a Classificacdo Brasileira de
Ocupacbes (CBO), de 2002, politica publica fedemgbreendida pelo Ministério do Trabalho
e do Emprego (MTE) que sistematiza o mercado daltta nacional por meio de parametros
que informam relagBes econdmicas, politicas e so@G&GNINI, 2004). A CBO é

referéncia obrigatdria dos registros administrativque informam os
diversos programas da politica de trabalho do pé&s.ferramenta

23 A educacao profissional técnica de nivel médioepsel articular com o ensino médio de forma: | —

integrada (com projeto pedagoégico de ensino médemiado a educacao profissional, numa mesma
instituicdo de ensino, com uma sO matricula); dbrcomitante (educacdo profissional técnica de
nivel médio e ensino médio ocorrem em carater cemghtar, com matriculas distintas para cada
curso, podendo ocorrer na mesma instituicdo de@msi em instituices distintas); Ill — subsequente

(para aqueles que ja tenham concluido o ensincon@IRASIL, 2004a).
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fundamental para as estatisticas de emprego-desgoprara o estudo das
taxas de natalidade e mortalidade das ocupac¢Oes,opplanejamento das
reconversodes e requalificacdes ocupacionais, harlgdo de curriculos, no
planejamento da educagao profissional, no rastre@mede vagas, dos
servigos de intermediacdo de mao-de-obra (BRALOA).

Como classificacdo, normaliza o reconhecimento ataeacdo e da codificacdo dos
titulos e contetdos das ocupacdedo mercado de trabalho, porém ndo tem carater de
regulamentac&o profissional. E, ao mesmo tempo,diasaificacdo enumerativa e descritiva.
Enquanto a primeira tem como finalidade codificar aupacées para fins estatisticos
(registros administrativos, censos e pesquisas)mao de cddigos, titulos ocupacionais e
descricdo sumaria, a segunda objetiva inventasaat@idades realizadas no exercicio do
trabalho, os requisitos de formac&o, a experigntifissional e as condicdes de trabaho.

A primeira CBO data de 1977 (CBO-77JBRASIL, 2010a) e, a exemplo de hoje, era
baseada na Classificacdo Internacional Uniforme Geipacdes (CIUO), pela qual a
Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) é raspwef® Havia, no entanto, mais de uma
classificagdo ocupacional no Brasil, pois o InstitBrasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) dispunha de classificagcdo propria, dificata a comparacdo das estatisticas
internamente e também em relacdo aos levantam@&itos em outros paises. Assim, em

1994, iniciou-se uma aproximacdo entre as claasifies existentes, com a CBO-94,

24 “Ocupacdo é um conceito sintético ndo naturalifi@almente construido pelos analistas

ocupacionais. O que existe no mundo concreto saatididades exercidas pelo cidaddo em um
emprego ou outro tipo de relacdo de trabalho (amdn por exemplo). Ocupacdo € a agregacao de
empregos ou situacdes de trabalho similares quenatividades realizadas. O titulo ocupacional, em
uma classificacdo, surge da agregacao de situagddares de emprego e/ou trabalho” (BRASIL,
2010a).

%A funcdo enumerativa da CBO é utilizada em regsadministrativos como a Relagéo Anual de
InformacgBes Sociais (Rais), Cadastro Geral de Egapiles e Desempregados (Caged), Seguro
Desemprego, Declaracdo de Imposto de Renda deaPeissca (Dirpf), dentre outros. Em pesquisas
domiciliares, é utilizada para codificar a ocupacémo, por exemplo, no Censo Demografico, na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnadgm outras pesquisas de institutos de
estatisticas como o Instituto Brasileiro de GeagrafEstatistica (IBGE) e congéneres nas esfermas do
estados e dos municipios” (BRASIL, 2010a).

% «A funcdo descritiva é utilizada nos servigos deotocacéo de trabalhadores como o realizado no
Sistema Nacional de Empregos (SINE), na elaboragicurriculos e na avaliacdo de formacado
profissional, nas atividades educativas das empresdos sindicatos, nas escolas, nos servigos de
imigracdo, enfim, em atividades em que informagdesconteido do trabalho sejam requeridas”
(BRASIL, 2010a).

2 A CBO-77 foi precedida do Cadastro Brasileiro deugacbes, de 1971, o qual teve por
metodologia de elaboracdo a compilacdo de inforemedviadas pelas empresas ao MTE a respeito
das ocupac0es nos diversos setores econdmicoslaGtimacontava com 522 descricoes.

28 Até hoje foram elaboradas trés versdes da CIU67 18a Conferéncia Internacional de Estatisticos
do Trabalho (CIUO-58); 1966, na 112 Conferénciarhmcional de Estatisticos do Trabalho (CIUO-
68); e 1987, na 142 Conferéncia Internacional datisicos do Trabalho (CIUO-88), a qual foi
atualizada em 2007 (CIUO-08) (ORGANIZACION INTERNAGNAL DEL TRABAJO, 2010).
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primeiramente com a elaboragdo de uma tabua desrsfity que compatibilizava apenas os
titulos das ocupacdes (classificacdo enumerates), entrar nos detalhes das descri¢cdes das
atividades e nos critérios de agregacao dos grupamificacdo definitiva aconteceu por
ocasido da CBO-02, cuja elaboracdo mobilizou dossegmentos da sociedade brasileira
com vistas a construcdo da classificacdo descriteaa de sete mil trabalhadores, das mais
diversas areas de atuacgdo, participaram da dedirde& atividades tipicas das ocupacdes,
divididos em grupos de oito a doze e reunidos doinas de traballfd com duracéo de trés
dias (dois para elaboracdo e um para revisao)jzemdo 1.800 reunides-dia por todo o
territério nacional (BRASIL, 2010a). Segundo Segri2004), a CBO-02 tem a marca da
inovagdo porque representou a mobilizagdo polita trabalhadores, sindicatos,
representantes de empresas publicas e privadasgakyndao havia acontecido quando da
CBO-77, cujo levantamento das ocupacdes fora fedio grupos restritos de consultores
denominados pelo MTE que visitavam as empresagrmediados pelas Delegacias
Regionais do Trabalho, e entrevistavam os trabalieadde modo a definir as descricbes das
ocupacoes. Além disso, a CBO-77 nao foi pensada foanecer subsidios a elaboracéo de
politicas de formacdo profissional, pois o0 contexda época impunha apenas o
estabelecimento da funcdo enumerativa da classifica

Como funcdo enumerativa, a CBO-02 dispde de unuotmjde cédigos e titulos que
estabelece uma estrutura hierarquico-piramidal cstapde 1@randes grupgs47 subgrupos
principais, 192 subgrupose 607 grupos de baseu familias ocupacionaignas quais se
agrupam 2.511 ocupacbes e 7.419 sindnimos) (BRAZILOb). A CBO-02, ao contrario da
CIUO-88, nessa estrutura hierarquico-piramidal, sagra mais a complexidade das
atividades desempenhadas que o nivel de escolanidgderido para exercé-las.

Tabela 1 — Os dez grandes grupos da CBO-02

0 Forcas armadas, policiais e bombeiros militares

1 Membros superiores do poder publico, dirigentesrganizacdes de interesse publico e
de empresas e gerentes

2 Profissionais das ciéncias e das artes

3 Técnicos de nivel médio

(Continua)

29 A descricéio das ocupacdes foi coordenada pelosidiid do Trabalho e Emprego e contou com a
participacdo do Servico Nacional de Aprendizagemustrial (SENAI), Fundacdo Instituto de
Pesquisas Econémicas (FIPE) — ligado a Faculdad@ohénistracdo da Universidade de Séo Paulo,
Fundacdo de Desenvolvimento da Unicamp (FUNCAMPfuadacdo de Desenvolvimento da
Pesquisa (FUNDEP) — ligada a Universidade FederaMihas Gerais, de consultoria nacional e
internacional (perita da OIT) (BRASIL, 2010a).
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Tabela 1 — Os dez grandes grupos da CBO-02 (Cafm)

4  Trabalhadores de servicos administrativos

Trabalhadores dos servicos, vendedores do camgrciojas e mercados

Trabalhadores agropecuarios, florestais, da eggsca

Trabalhadores da producéo de bens e servicostirais!”

Trabalhadores da producdo de bens e servicostiraisi’

O IN|O|O1

Trabalhadores de manutencgéo e reparagao

Fonte: BRASIL (2010a).

Para compreender a classificacdo, cita-se a o#@apde ajustador mecanico, cujo
codigo é 7250-10. O primeiro numero (7) correspoadegrande grupo (trabalhadores da
producdo de bens e servigos industriais), categasia agregada que retine amplas areas de
emprego; o conjunto do primeiro e do segundo nusn€r@) corresponde ao subgrupo
principal, que diz respeito as grandes linhas docau® de trabalho; o conjunto dos trés
primeiros numeros (725) representa o subgrupo qugolea ocupacfes que mantém
“parentesco” entre si; 0s quatro primeiros num€n60) indicam, por sua vez, a familia
ocupacional (ou grupo de base), que compreendedadende classificacdo descritiva mais
desagregadi¥. Assim, a familia ocupacional 7250 diz respeito apstadores mecanicos
polivalentes que, no nivel da ocupacéo, podem jsstadores ferramenteiros (7250-05),
ajustadores mecanicos (7250-10), ajustadores noesar{usinagem em bancadas e em
maquinas-ferramentas) (7250-15), ajustadores mmxsieim bancada (7250-20) e ajustadores
navais (reparo e construcdo) (7250-25). Os doism@dt nimeros, assim, correspondem a
ocupacao propriamente dita (com seus sindbnimog) squconstitui de “tarefas, obrigacdes e
responsabilidades atribuidas a cada trabalhadaghndém é entendida como “0 conjunto
articulado de funcoes, tarefas e operacdes deasnacbtencdo de produtos ou servicos”
(BRASIL, 2010a).

Em relacdo a funcdo descritiva, cada familia ocigpal € detalhada quanto a suas
caracteristicas: descricdo sumaria, caracteristieasabalho (condi¢cdes gerais de exercicio,
formacdo e experiéncia), areas de atividades, d@mgas pessoais, recursos de trabalho,

participantes da descricao.

% Inclui as familias ocupacionais relativas aos aitaédores considerados artesdos, ou seja, que
executam as varias fases do processo de produclpeimdentemente se utilizam maquinas,
equipamentos, ferramentas e instrumentos sofisticad

* Inclui as familias ocupacionais relativas aos ageres de maquinas.

%2 Essa familia ocupacional corresponde, na ClUCa88;6digo 7223, dos reguladores e reguladores-
operadores de maquinas-ferramentas.
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Tabela 2 — Exemplo de familia ocupacional descat&BO-02

Familia ocupacional
7250: Ajustadores mecanicos polivalentes

7250-05 — Ajustador ferramenteiro

7250-10 — Ajustador mecénico

Afinador mecénico, Ajustador de oficina de cilinsirédjustador de valvulas, Ajustador mecanico de
ferramentas, Ajustador mecanico de manutencao,nfiirede mecéanico ajustador, Balanceador de
motores, Centralizador de canos, Centralizadousiesf Centralizador de rodas, Mecanico ajustador
7250-15 — Ajustador mecéanico (usinagem em bancada maquinas-ferramentas)

7250-20 — Ajustador mecanico em bancada

Ajustador de agulhas, Ajustador limador de freggsistador limador de tornos, Mecéanico de
bancada, Rasqueteador de metais

7250-25 — Ajustador naval (reparo e construcao)

Descricao sumaria

Planejam e organizam o local de trabalho para efecue atividades de ajustagem mecénica.
Fabricam, reparam, realizam manutencdo e instalpaspe equipamentos, segundo normas de
gualidade e seguranga do trabalho. Calibram ingintms de medig&o e tracagem.

Caracteristicas de trabalho

Condic¢Bes gerais de exercicio

As ocupacdes da familia sdo exercidas na industéstacando-se entre os varios ramos em que
podem estar presentes, o0 metalmecéanico, 0 autdsimai) a metalurgia e a extracdo de petroleo e
correlatos. Tradicionalmente essas ocupacdes vedo skesempenhadas de modo individual e, mais
recentemente, a partir dos processos de reestgatunadustrial, podem incorporar a polivaléncia em
termos de maquinas, produtos e materiais. O tralmlbtuma se desenvolver em sistema de rodizio
de turnos, com supervisao permanente e pode tambd&ar em ambientes subterrdneos, confinados
ou em grandes alturas. Os trabalhadores podem sdbanetidos a permanéncia prolongada em
posicdes desconfortveis e, eventualmente, egtasts aos efeitos de materiais toxicos, radiacao,
ruido, altas temperaturas, poluigcdo do ar, esfergométrico. O vinculo de trabalho predominante é
como empregado com registro em carteira.

Formacao e experiéncia

As ocupacdes requerem escolaridade de, no minirmosiao fundamental completo e passagem por
cursos de qualificagdo profissional de mais de rquahtas horas de duracdo. A experiéncia
profissional para desenvolver plenamente as atieislagira entre trés e cinco anos. A(S)
ocupacdo(bes) elencada(s) nesta familia ocupadenandam formacao profissional para efeitos do
calculo do numero de aprendizes a serem contrataelos estabelecimentos, nos termos do artigo
429 da Consolidacao das Leis do Trabalho — CLTetexos casos previstos no art. 10 do Decreto n°
5.598/2005.

Areas de atividadé"

A — Planejar o trabalho

B — Trabalhar com seguranca

C — Organizar o local de trabalho

D — Fabricar pecgas

E — Realizar reparos e manutencdo em pecas e BepIipEs
F — Instalar equipamentos e pecas

G — Controlar a qualidade das pecas e equipamentos

(Continua)

¥ Cada &rea é subdivida em atividades, as quaismparleno, ocorrer em todas as cinco ocupagoes
da familia. Exemplo: na area G (Controlar a qudidalas pecas e equipamentos), tem-se as
atividades: Inspecionar visualmente, Conferir maslidConferir alinhamento do equipamento de
acordo com as referéncias técnicas, Testar peegaipamentos. Enquanto a primeira atividade so é
desempenhada pelas ocupacgdes de codigo 7250-1B13257250-20, as demais séo realizados por
todas. O perfil profissional para cada ocupacae ed conferido em “tabela de atividades”.
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Tabela 2 — Exemplo de familia ocupacional desoat&B0O-02 (Continuagéo)

Competéncias pessoais

Demonstrar criatividade; Demonstrar habilidade nafnDemonstrar acuidade visual, Demonstrar
concentracao; Trabalhar em &rea de risco; Trabalimaequipe; Demonstrar senso de organizagao;
Desenvolver resisténcia fisica; Agir de maneirpoasavel.

Recursos de trabalho

*Lima, *esmerilhadeira, escala, esquadro, plaimand, marreta, martelo, *paquimetro, tracador,
apalpador, macho, desandador, torquimetro, tarract@ndriladora, *micrébmetro, *gonidémetro,
*fresa, *arco de serra, *morsa, *rasquete, *relG@gmparador, compasso — (*) Mais importantes

Participantes da descricédo

Especialistas

Agnaldo de Almeida Souza, Anténio Pereira Nunes]oSaAlexandre de Araujo, Carlos Henrique
Dias de Barros, Jean Carlos de Oliveira, Jorge Beigero Nascimento, José Augusto Ribeiro de
Souza, Reinaldo da Costa e Silva, Robson Pereitadyi&ilvio Bezerra, Wallace Paes de Aragao
Instituices

Arsenal de Marinha do Rio de Janeiro, Eisa Estaléia S.A., Empresa Naval Equipamentos Ltda —
Enave, Forjas Brasileiras S.A., Nuclebras Equipao®eResados S/A — Nuclep, Offshore Reparos
Navais Ltda., Sindicato dos Metallrgicos de Nite8indicato dos Metallrgicos do Rio De Janeiro,
Valesul Aluminio S.A.

Instituicdo Conveniada Responsavel

Servi¢co Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI

Fonte: BRASIL (2010a).

Diferentemente de paises como os da Unido Eurepe&m que a maior parte das
profissbes é regulamentada por meio de legislagfecé#ica que associa formacédo geral e
formacao profissional, além de outras caracteastic no Brasil, das 2.511 ocupacdes
descritas na CBO-02, apenas 84 sao regulamentattapquler legislativo (BRASIL, 2010b).
Apesar disso, a educacao profissional deve levac@ita a estrutura socio-ocupacional que
atualmente tem na CBO-02 sua referéncia. Sabevdeeta que as relacées que incidem sobre
o trabalho, o emprego e a educacdo s&o dinadmicagjeopressupde que a referida
classificagdo seja objeto de constantes atualisag®ecentemente, quatro novas familias e
oitenta e sete ocupacdes foram acrescentadas aOZB@specialmente as relativas as
profissdes de tecnologo, cuja formacao esta notardhieducacao profissional (nos cursos e
programas de educacao profissional tecnolégicaaliugcao e de pos-graduacao) (BRASIL,
2010b).

As estruturas sécio-ocupacionais, quando corpadfs em classificacdes tal como a
CBO-02, também incidem sobre o planejamento daagdiacprofissional, especialmente em
relacdo aos itinerarios formativos. No Decreto.41%58/04, em seu terceiro artigo, consta que
0S cursos e programas de formacéo inicial e comtimule trabalhadores podem ser ofertados
segundo itinerarios formativos, que séo “etapas apmpdem a organizacdo da educacao
profissional em uma determinada area, possibildandproveitamento continuo e articulado

dos estudos” (BRASIL, 2004a). O itinerario formativomo a expressao indica, significa o
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caminho de formacé&o que o trabalhador ou futudgathedor pode trilhar para capacitar-se,
tanto no ambito da educacgédo geral quanto no daagda@rofissional. Cada pais, em funcao
de seu sistema educacional, deve dispor, por meitegislacdo, quais sao os itinerarios
possiveis para cada nivel de ensino e modalidagelwsacédo (CRIVELLARI, 2000, p. 215;
RAMOS, 2008, p. 269-274). Em se tratando de edwucagdfissional, os itinerarios
formativos devem ser estabelecidos com referénciaa mesma area de atuacdo ou a uma
familia ocupacional, ou seja, de modo que as pddsitbes de formacdo em um ou mais
cursos se caracterizem pela continuidade de amemwi por meio de modulos articulados,
em diferentes niveis de complexidade. Assim, ogiéirios de formagdo podem ocorrer em

um unico curso (Gréafico 3) ou em varios (Grafico 4)

Médulo =) Modulo Maodulo Ocupacao
Béasico = Especifico 1 —> Especifico 2 —> 2

l Completa
1

Intermediaria

Grafico 3 — Exemplo de itinerario formativo em umian curso de formacao inicial de trabalhadores
(elaboracéo nossa)

Completa
Moédulo =) Modulo Modulo Ocupacao
Basico — Especifico 1 —> Especifico 2 —> 2
l Aperfeicoamento E
Ocupagéo I:,'} ! Aperfeicoamento
3
1 N
== | aperfeigoamento

DRI RN
Intermediaria |

Gréfico 4 — Exemplo de itinerario formativo em male um curso de formacéo inicial de
trabalhadores (elaboracéo nossa)
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No Gréfico 3 tem-se 0 exemplo de itinerario folin@tpara um curso de formacéo
inicial. O modulo basico geralmente ndo é objeteméssao de certificado de conclusédo, pois
é fundamental para o aprendizado da ocupacao geensem vista, ndo sendo compreendido,
portanto, como meramente introdutorio. O modulogéffiro 1, que é uma unidade articulada
de fundamentos técnico-cientificos e especificogrda de atuacdo, ao ser concluido, pode
propiciar ao aluno a emissédo de um certificado ukdiftracdo profissional relativo a uma
ocupacao intermediaria que seja mencionada na CBO®-§ue, portanto, é reconhecida no
mercado de trabalho. O aluno pode, no entantoint@mto curso com o modulo Especifico 2
e, se obtiver aproveitamento, recebe ao final dificado de qualificacdo da ocupagéao
completa (também classificada na CBO-02), que te@l mle complexidade superior aguela
oriunda da conclusdo apenas do modulo Especifibm Israfico 4, por sua vez, apresenta-se
uma situacao hipotética em que a formacao iniéifdijefetivada (Ocupacéo 1 e Ocupacdao 2)
e parte-se entdo para a formacao continuada, eshdéwaperfeicoamento ou atualizagdo. Os
cursos de aperfeicoamento podem variar em seutmmteois tem como funcao atualizar o
trabalhador nos inUmeros aspectos relativos aaegimentos que executa na sua ocupacao
de origem. Dessa forma, os cursos podem ser patzecionento de uma nova tecnologia
agregada a area, de uma ferramenta de gestaodapfigaroducdo, de contetudos basicos que
incidem na realizagdo do trabalho (matemética,icésnde redacgdo, informatica), entre
outros. Sendo um itinerario formativo préprio desculnico (na formagéo inicial) ou de
varios cursos (na formacado continuada), sua furc@le possibilitar ao aluno trabalhador
varias opcOes de capacitacdo, de modo que comizatibeu itinerario profissional com o

formativo. A formacéao inicial e continuada, portardeve

se organizar em médulos sequenciais, progressifiexigeis, estruturados
de forma que abarquem varios niveis de conhecimentdos bésicos e
técnicos gerais de uma area até os profissionas especificos, incluindo-
se ai os saberes mais abrangentes, novos conh&msmenconceitos
relevantes na atualidade, que permitam visdo adypfarocesso produtivo e
possibilitem a insergéo/intervencéo na sociedadeengporanea (MORAES;
LOPES NETO, 2005, p. 1455).

Atualmente, no que diz respeito aos cursos e pmgade formacao inicial e
continuada de trabalhadores, ndo existem itinerdritormativos estabelecidos
consensualmente entre 0os segmentos sociais parasgegressos possam continuar seus
estudos e progredir em seus trabalhos, pois esst @@ educacédo profissional ndo €

regulamentado. Volta-se a essa tematica no proxeno



65

Ainda em relacédo ao artigo 2° do Decreto n° 5(p4dfem-se a premissa de que a
organizacdo da educacdo profissional em areassgiwiais deve considerar a estrutura
tecnoldgica pela qual se caracteriza a sociedaden€eito de areas profissionais vigorou até
2006, quando o Ministério da Educacdo (MEC) reamgan a educacdo profissional
tecnologica de graduagdo em eixos tecnolégicos @RA2006a). Seguindo a mesma
orientacdo, a educacao profissional técnica dd nigdio passou a adotar a metodologia dos

eixos tecnolégicos em 2008.

PropGe-se, assim, a organizacdo da oferta da étugagfissional técnica
de nivel médio em torno de doze eixos, com nlctdibépnico comum, o
gue torna o processo educativo mais sintonizadaisgeejam: Ambiente,
saude e seguranga; Apoio escolar; Controle e posesdustriais; Gestéo e
negocios; Hospitalidade e lazer; Informacdo e cooagdo; Militar; Infra-
estrutura; Producdo alimenticia; Producdo cultwaldesign; Producdo
industrial; Recursos naturais (BRASIL, 200%“a).

Enquanto o quadro das areas profissidRaisteriormente em vigor seguia a légica de
organizacdo dos setores produtivos, 0s eixos tégmols, de acordo com o MEC, seguem a
“légica do conhecimento e da inovacéo tecnoldgiéa’.contrario das areas profissionais, 0s
eixos tecnoldgicos favorecem a reestruturacdo mlisar “evitando redundancias,
inflexibilidade curricular e modernizando a ofeda disciplinas”, além de possibilitar com
mais facilidade o transito entre cursos semelhafB8ASIL, 2008a). Em decorréncia da
evolucéo dinamica do conhecimento, os eixos dertflexiveis, isto €, devem ser bastante
amplos para abrigar temas semelhantes e eventualmpermitir uma reorganizacéo futura
dentro de linhas tdo previsiveis quanto possiBRASIL, 2006a). Dai que devem ser objeto

constante de atualizagdo. Enfim, compreende-seipotecnoldgico a

linha central de estruturacdo de um curso, definida uma matriz
tecnoldgica, que d& a direcdo para o seu projatagigico e que perpassa
transversamente a organizacdo curricular do cuaedo-lhe identidade e
sustentaculo. [...] [Ele] orienta a definicAo dasnponentes essenciais e
complementares do curriculo, expressa a trajetliridtinerario formativo,

% A cada eixo corresponde uma descricdo sobre tmgiasl associadas e possibilidades de
organizacao curricular.

% Instituidas por meio da Resolucéo n° 4 da Canmfddcacio Basica (CEB) do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), de 8 de dezembro de 1999, as @refissionais eram vinte: Agropecuaria;
Artes; Comércio; Comunicacdo; Construcdo civil; ies Geomatica; Gestdo; Imagem pessoal;
Industria; Informatica; Lazer e desenvolvimento i@lpcMeio ambiente; Mineracdo; Quimica;

Recursos pesqueiros; Saude; Telecomunicagdes; pbrées, Turismo e hospitalidade. (BRASIL,

1999b).
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direciona a acdo educativa e estabelece as exdgémedagogicas (BRASIL,
2008a).

Cada eixo tecnoldgico, por conseguinte, abarcaanjunto delimitado de cursos que,
em correspondéncia com a CBO-02, guardam similtw@shére si, por estarem voltados para
um segmento tecnolégico que ndo necessariamentesespa um s6 setor produtivo, mas
pode abarcar varios. Os cursos de formacao inec@ntinuada de trabalhadores nédo estéo
sujeitos a esses eixos tecnoldgicos por forca d@amas, assim como os de nivel médio e
superior, podem ser organizados em itinerarios dtuos que contemplem as familias
ocupacionais e se fundamentem em tais eixos.

Observado o que a legislagdo preconiza em termeo®diicacdo profissional e,
especificamente, da formacao inicial de trabalhegler nomenclaturas, articulacéo entre os
niveis de educacéo, organizacdo em relacdo a wstrsibcio-ocupacional e tecnolégica —

apresentam-se na sequéncia as caracteristicaardos de formacéo inicial de trabalhadores.

3.2 Caracteristicas da formacéo profissional iniclasua identidade, seus agentes

Ao contrario dos outros dois niveis de educacadigsional (educacao profissional
técnica de nivel médio e educacao profissionaldiégica de graduacéo e de pds-graduacao),
a formacéo profissional inicfal compreende cursos que ndo sdo sujeitos a regutagéen
por parte do poder publico. Assim, todos os oficjae ndo tém requisitos de escolaridade
estipulados por lei podem ser ensinados/aprendidosurso de capacitacdo ou qualificacéo
profissional que constituem a formacao inicial. [acdineiro ao agougueiro, do torneiro
mecanico ao costureiro, do confeiteiro ao demolider edificagbes, todas as ocupacdes
consideradas operacionais sao objeto desses cwsapjais, pela ndo exigéncia de pré-
requisito de escolaridade, sdo frequentados pekis diversos publicos (pessoas jovens,
adultas, que néo concluiram o ensino fundamentabegém outra possibilidade de formacao

para o trabalho, que ja sdo graduados mas senlienddasaber-fazer na area em que atuam,

% A aprendizagem, modalidade tal como Naville aprese em suas obras ja abordadas (1948 e
1956), insere-se, no contexto brasileiro, na fodnagrofissional inicial, porém nédo sera objeto de
andlise neste trabalho. Sempre que se mencionaums®s de formagdo profissional inicial, a

referéncia serd aqueles que capacitam/preparamofiaias/ocupacgdes prescindindo do contrato de
aprendizagem.
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gue procuram o0 primeiro emprego, que decidiramAsizn se requalificar, que querem
aprender pohobby que querem conhecer novas atividades ap6s ardpnaeentre outros).

A idade minima para ser matriculado em curso dedggo inicial € dezesseis anos,
conforme preceito constitucional em relacdo aocaltelbdo menor (artigo 7°, inciso XXXIII)
(BRASIL, 1988). Como nem secretarias municipais staduais, tampouco o MEC,
normalizam sobre a oferta da formacao profissionalial, os curriculos desses cursos
tendem a ser muito flexiveis quanto aos contelmiosdtivos ministrados e as cargas horarias
sao variaveis. Seus egressos recebem certificadmridusdo, porém sem reconhecimento
legal. A instituicdo de formacéo profissional (péalou privada), ao final das contas, por sua
credibilidade e/ou tradicdo, € quem da chancelda@wumento, fazendo-o ser aceito pelos
empregadores. Em relacédo ao financiamento, o cudéeformacao profissional inicial ndo &
responsabilidade de qualquer instancia govername@a Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizalg#o Profissionais da Educacédo
(FUNDEB) nao contempla a formacéo profissionalialimtegrada ao ensino fundamental na
distribuicdo de recursos, apenas o0 ensino médigrato a educacdo profissional e a
educacdo de jovens e adultos integrada a educagdiisspnal de nivel médio,
respectivamente nos incisos Xlll e XVII do artigd (BRASIL, 2007a).

A formacgdo profissional inicial, por sua caractiécé de ndo regulamentacdo, em
estudo do Instituto de Pesquisa Econdmica Apli¢#elaA), foi denominada dedo sistema

invisivel

Pode-se, em principio, entender esse conjunto camo ndo-sistema

invisivel. E um n&o-sistema por se tratar de umi@céo desconexa e
heterogénea de instituicdes e cursos, enlacadodramas informais e

paralelas, mas raramente orientadas por uma vis&ammjunto do proprio

segmento ou por politicas publicas. E invisivelapéins de estatisticas
oficiais e politicas publicas, ainda que suas [pais agéncias operem ha
mais de 60 ands (INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA

APLICADA, 2006, p. 183).

Essendo sistema subdividido em dois blocos, no que tange aas tife agéncias de
formacdo (publicas e privadas) que ofertam curgofodnacao profissional inicial: formal e

paralelo. O bloco formal seria constituido pelasdedes do Sistema S e o bloco paralelo

%" Mencdo ao SENAI e demais servicos de aprendizagemos na década de 1940 para atender &
necessidade da formacéo de mao de obra na inddistbiase que se constituia no pais.
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seria constituido por empresas privadas, pela dedensino livre, pelo terceiro setor e por
sindicatos (INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICAYD 2006, p. 188).

O Sistema S é a expressao que denomina o corgenservicos nacionais que sao
organizados e gerenciados por orgaos sindicaierdedes e confederacfes) ligados ao
empresariado (MANFREDI, 2002, p. 179) e as coopaat Sua natureza é paraestatal, ou
seja, trata-se de pessoa juridica de direito poivaga autorizacdo de funcionamento partiu
do poder publico pareealizacdo de obras ou servicos de interesse \amletendo seu
patrimdnio publico ou misto e estando sob normesngrole do Estado. Atualmente séo nove
as entidades do sistema (INSTITUTO DE PESQUISA EOONCA APLICADA, 2006, p.
188):

a) Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAIpervico Social da Industria
(SESI), ligados a Confederacdo Nacional da Indig€NI) em nivel nacional e as
federagOes estaduais e do Distrito Federal;

b) Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAE)Servico Social do
Comeércio (SESC), subordinados a Confederacdo Nalcam Comeércio (CNC) em
nivel nacional e as federacfes estaduais e datDisederal;

c) Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR),csdimado a Confederacdo
Nacional da Agricultura (CNA) em nivel nacional & fe@deracdes estaduais e do
Distrito Federal;

d) Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENe Servico Social do
Transporte (SEST), subordinados a Confederacacohkcilo Transporte (CNT) em
nivel nacional e as federacdes estaduais e datbisaderal,

e) Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas ftesgs (SEBRAE), que conta
com o nacional e os dos estados;

f) Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativig®BSCOOP), subordinado a
Organizacdo de Cooperativas do Brasil (OCB) eml maeional e as organizacdes de
cooperativas em nivel estadual e do Distrito Fédera
Com excecado do SENAR, do SEBRAE e do SESCOOP, emigleentidades da

industria, do comércio e dos transportes divideas @dribuicbes entre educacédo profissional
(SENAI, SENAC e SENAT) e atividades sociais (eddcelgasica, salude e qualidade de vida
do trabalhador) (SESI, SESC e SEST). As primeirdasi&des do sistema foram criadas na
década de 1940: durante o governo do presidentdiGcetrgas (1930-1945) foi estabelecido
o SENAI (por meio do Decreto-lei n°® 4.048, de 22jaeeiro de 1942); no governo do
presidente José Linhares (1945-1946) foi estallawiSENAC (por meio do Decreto-Lei n°®
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8.621, de 10 de janeiro de 1946); durante o goveonaresidente Eurico Gaspar Dutra, foram
estabelecidos o SESI (por meio do Decreto-Lei 493.de 25 de junho de 1946) e o SESC
(por meio do Decreto-Lei n° 9.853, 13 de setemlad @6). Os demais foram criados na
década de 1990: no governo Fernando Collor de M&B80-1992) foram estabelecidos o

SEBRAE (por meio do Decreto n° 9.9570, de 9 delwotde 1990) e 0 SENAR(por meio

da Lei n° 8.315, de 23 de dezembro de 1991); nergowde Itamar Franco (1992-1995), foi

criado o SENAT (por meio da Lei n°® 8.706, de 14sdeembro de 1993); e no governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) (doravante)dtabeleceu-se o SESCOOP (por
meio de Medida Proviséria n® 1.715, de 3 de setemér1998).

O estatuto de paraestatais advém do fato de ocfamaento dessas entidades ser
predominantemente publico, oriundo de tributo cosqgmo pago pelas empresas e
cooperativas e recolhido pelo Instituto Nacionabaguridade Social (INSS). A contribuicédo
mensal compulséria, que é devida em razdo do mtentda remuneracdo paga aos
empregados (folha de pagamento), tem aliquotasdasi(de 0,3% a 2,5%) e, depois de
recolhida pelo INSS, é repassada as entidades (INSD DE PESQUISA ECONOMICA
APLICADA, 2006, p. 193) que tém gestdo privilda sdo fiscalizadas pelo governo federal.
Embora sejam todas incluidas na expressao Sisteam éhtidades ndo formam um sistema
homogéneo, como se poderia supor (MANFREDI, 2002179-180; INSTITUTO DE
PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2006, p. 188). Cada ayem funcdo da sua misséo
e do contexto em que foi criada, se articula difem@mente em seu proprio setor, entre si e
com demais agentes, como o Estado, os sindicatogratbalhadores e os proprios
trabalhadores. Como este trabalho versa sobre ¢dounprofissional, foca-se, a partir de
agora, a analise nas entidades do Sistema S gie @soritariamente envolvidas com a
capacitacdo de quadros para atuar nos setoresaqualv®s dos servicos sociais, ou seja,
SENAI, SENAC, SENAR e SENAT.

Quando mencionada por pesquisadores que se dedicématica da educacao
profissional, a formagéo profissional inicial — @special aquela ofertada pelo Sistema S —
geralmente é caracterizada como um conjunto degwsltados para as necessidades dos
setores produtivos e do mercado de trabalho. Seguiagifredi (2002, p. 204), a critica feita

aos cursos e programas de formacéo inicial delbathares pela maioria dos estudiosos que

¥ O SENAR havia sido criado anteriormente, em 1976cfeto n° 77.354, de 31 de marco), no
ambito do Ministério do Trabalho, sendo extinto Himde maio de 1991 (Decreto ndo numerado).

% A respeito do SENAI, mas aplicavel as demais adtd do Sistema S, Moraes comenta que
“apenas as federacdes e confederacBes empregé@naisngeréncia efetiva na definicdo de suas
politicas de formacdo e em sua gestdo administfa@2000, p. 83).
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se dedicam ao assunto no Brasil reside na idegudesse nivel tem uma “orientagdo muito
mais tecnicista do que tecnoldgica e voltada pangeaessidades conjunturais do mercado de
trabalho e dos setores produtivos. Assim senduirisede canal de divulgacdo de uma visédo
de mundo, de trabalho e de educacado ideologicanwei@stada pela Otica patronal’. Os
cursos de formacao profissional inicial, ent&o,iaser oferecidos numa concepgao
“mercadolégica” (LIMA FILHO, 2002, p. 276), atendbndemandas especificas (SANTOS,
E., 2008), ostensivamente direcionadas para o wh@rceonstituindo-se de um ensino
“pontual e aligeirado” (AMARAL; OLIVEIRA, 2007, p147), bem como “momentaneo”
(SAUL et al., 2007a, p. 94), com vistas a desererohos alunos umsapereinstrumental”
(CEA, 2007a). Quanto a auséncia de articulacio eoraducacdo geral, a formacéo
profissional inicial &€ considerada “fragmentadagimlificada e imediatista” (APRILE, 2007,
p. 165), mero “adestramento” (MORAES; LOPES NET@93, p. 36).

A essa critica a atuacdo das entidades do Sistemalt&las para a capacitacdo
profissional, especialmente em nivel de formacé&main soma-se a relativa a questdo do seu
financiamento publico. Os autores e educadores mngiidos com a educacgao profissional
de carater publico, entre eles Moraes e Lopes NE#®3, p. 37), reivindicam maior
transparéncia na gestao de recursos publicos pnt S e sustentam que o mais adequado
seria reverter a privatizacado da rede. A exempld-dbIDEB, cogita-se, desde 2003, por
projeto de lei no Senado, a criagdo de um funddinde® exclusivamente a educacao
profissional: o Fundo de Desenvolvimento do Enskfissional e Qualificacdo do
Trabalhador (FUNDEP) (BRASIL, 2003a). O FUNDEP -eeria destinado ao custeio de
programas voltados a educacéo profissional conitonde gerar trabalho e renda, melhorando
as condicbes de acesso ou permanéncia no mercadmali#ho, e proteger a pessoa
desempregada, através de investimentos produtivda qualificacdo profissional — teria
como fonte de recursos aliqguotas do imposto dearewd imposto sobre produtos
industrializados, do Fundo de Amparo ao Trabalhg#&T) e “contribuicdes, doacdes,
financiamentos e recursos de outras origens, catae@or entidades do direito publico ou
privado, nacionais ou estrangeiras”. Os recursdSistema S estariam, assim, relacionados as
contribuicbes citadas. O tema do financiamento daca&cdo profissional também foi
retomado pelo MEC quando das discussdes, em 2@fiyb-apds promulgacdo do Decreto n°®
5.154/04 -, sobre a proposta de anteprojeto derffnica da educacgdo profissional e
tecnolégica, as quais ocorreram nas cinco regioesilbiras com participacdo de
representantes de agéncias publicas e privadasrmedao profissional. A referida lei teria

como finalidade instituir um “marco regulatorio @aucacdo profissional e tecnoldgica,
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abordando topicos basilares que fundamentam estali@de da educagcdo nacional”
(BRASIL, 2004b, p. 1). Nela estariam contemplada®m do financiamento, aspectos
relacionados a estrutura organizacional; articdlag@n outras politicas publicas; formacéo
de docentes, gestores e a capacitacdo de técrdoomistrativos; expansao; certificacao
profissional; e gestdo e avaliacdo (p. 2). A ravgade ao anteprojeto, no entanto, nao foi
positiva por parte dos educadores, pois pressupaichacdo de um sistema para a educacao
profissional fora do ambito da propria LDB (KUENZERRABOWSKI, 2006), de modo a
ser uma “modalidade educacional propria, especi@cgaralela a educacdo regular”,
contrariamente ao ideal da educacédo unitaria (FRTGBID CIAVATTA; RAMOS, 2005a, p.
20). Ainda em 2004, o MEC langou um documento sqiwiticas publicas voltadas a
educacao profissional, no qual o FUNDEP é menciomaditem dedicado ao financiamento
(BRASIL, 2004c, p. 49). A tematica do financiamenéo da necessidade de resgatar os
recursos do Sistema S, voltou a tona nas confa®esitaduais de educagéo profissional e na
sua versdo nacional, realizadas em 2006 (CONFERENNZCIONAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, 2007). Em marco de 2008 ministros da educacéo e
do trabalho retomaram a questdo, dirigindo-se atirehte ao Sistema S na proposicdo do
Fundo Nacional de Formacdo Técnica e ProfissioRBINTEP). Com vistas a alterar a
destinagéo e distribuicdo dos recursos do refesidtema, o governo federal propds a
“reforma do Sistema S” que se consubstanciariari@gdo do fundo, cujo objetivo seria
ampliar o atendimento gratuito a estudantes e ltrablares de baixa renda (incluindo os que
estiverem recebendo o beneficio do seguro-desen)pey cursos de formacao inicial e
continuada e em cursos técnicos de nivel médioUNTEP seria um “fundo privado, no
qual o saque [dar-se-ia] na medida da ampliacAgrdaiidade” (BRASIL, 2008c), n&o
incidindo sobre questbes de gestdo dos recursoss pahtidades, que continuariam
administrando-os como sempre o fizeram. A “refodudistema S”, portanto, seria pontual,
tendo como “principio norteador” a ampliacdo datdade nos cursos de educacao
profissional ofertados pelas entidades ligadas r@ndizagem (BRASIL, 2008b, 2008c,
2008d, 2008e). Embora se afirme que a reforma psapa Sistema S, na verdade apenas
SENAI, SESI, SENAC e SESC foram objeto do acordsultante de reunibes com o0s
ministérios envolvidos nos meses de maio, junhailkoj de 2008. Assim, governo e
representantes da CNI e da CNC firmaram um pradodelintengcées que substituiu a ideia
inicial do FUNTEP e estabeleceu o compromisso deagfio do percentual de gratuidade,
por parte das entidades, mediante alteracdo deregimentos internos. As entidades em
guestdo se comprometem a (BRASIL, 2008f, 20089):
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a) no ambito da educacdo bésica, ampliar o atendimgratinito para publico de
baixa renda, de modo que se observe a seguintac@eobe destino da receita
liquida da contribuicdo compulsoéria:

i. SESI—28% em 2009, 29% em 2010, 30% em 2011, 32%042, 32% em
2013, até chegar a 33,33% em 2014 e

ii. SESC —10% em 2009, 15% em 2010, 20% em 2011, 25%Z0&2, 30% em
2013, até chegar a 33,3% em 2014;

b) no ambito da educacédo profissional, na formacamainidesenvolver cursos com
carga horaria minima de 160 horas (para SENAI e ABENe ampliar o
atendimento gratuito para publico de baixa rendana-formacéo inicial e
continuada e na educacao profissional técnica & niédio — de modo que se
observe a seguinte evolucdo de destino da recijtadd da contribuicdo
compulsoéria:

i. SENAI — 50% em 2009, 53% em 2010, 56% em 2011, 68%2012, 62%
em 2013, até chegar a 66,6% em 2014;

ii. SENAC — 20% em 2009, 25% em 2010, 35% em 2011, &5%2012, 55%
em 2013, até chegar a 66,6% em 2014;

c) matricular em cursos gratuitos todo aquele quesssantar sem condi¢céo de arcar
com os custos da formacéo, ficando a situacao @ banda atestada mediante
autodeclaracéo do postulante;

d) articular as acbes SENAI/SESI e SENAC/SESC, de nu® haja oferta de
ensino fundamental (regular ou na modalidade de) EEd#\ concomitancia com
cursos de formacgdo inicial e continuada.

Em razao desse protocolo de inten¢des assinadoaonerno federal, as entidades
da CNI e da CNC alteraram seus regimentos intern@spectivamente com os Decretos n°
6.635/08 e 6.633/08 — incluindo a progresséao daigede até 2014 e a carga horaria minima
para cursos de formacao inicial (BRASIL, 2008h,&p0 controle da efetivagcdo dos cursos
gratuitos a partir de 2009 esta sendo realizador@io do Sistema Nacional de Informacdes
da Educacao Profissional e Tecnoldgica (SISTEQ)rdmnado pelo MEC, que é alimentado
por SENAI e SENAC tanto em relacdo a formacgdo ahiguanto a formacgédo continuada. O
SISTEC tem a finalidade de centralizar todas amrimdcdes acerca de matriculas realizadas
na educacao profissional nas redes publica e pkmtjade modo a validar os diplomas para os
cursos técnicos de nivel médio e formar um bancdati®s também da formacéao inicial e

continuada. As informagdes do SISTEC a respeitoadordo com o Sistema S sé&o
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disponibilizadas na internet, mas carecem de teaéapia, pois sdo dispostas em tabelas nada
autoexplicativas, que ddo margem a muitas inteapdets. Baseadas nas matriculas efetuadas
no computo geral e nas dedicadas ao acordo (poelidade), as tabelas ndo mencionam
valores monetarios despendidos em relacdo a esaafutas, conforme reza o acordo
firmado, ndo esclarecendo, assim, quanto da religitala das contribuicbes das entidades
envolvidas foi reservado e executado em gratuid@dé&a questdo que chama a atencédo é a
falta de informacédo sobre ac¢fes integradas entneafgiio geral (a cargo de SESI e SESC) e
formacdao profissional (a cargo do SENAI e SENAQdé&se dizer, por conseguinte, que 0s
instrumentos disponiveis para acompanhar a atudg&istema S na educacao profissional
junto as acoes formativas gratuitas voltadas a lpoa ainda sdo falhos — embora a
alimentacdo obrigatoria do SISTEC ja seja um avacmasideravel — uma vez que as
informacdes disponiveis no sistema do MEC a conaglddem geral sdo insuficientes ao
apresentarem apenas numeros de matriculas pordépourso e ndo recursos gastos e
tampouco relacdo entre os cursos da educacdogwols e 0 0os cursos de educagéo geral
para proporcionar a elevacéo da escolaridade dallvador.

Se o Sistema S constitui-se no bloco formah@o sistemaue caracteriza a formacao
profissional inicial, de acordo com o IPEA, o bloparalelo é constituido por uma
diversidade de instituicbes que vai das empresaadas a rede de ensino livre, ao terceiro
setor e aos sindicatos de trabalhadores (INSTITUDE PESQUISA ECONOMICA
APLICADA, 2006, p. 188), as quais, no entendimet¢oOliveira (2006, p. 22), compdem
uma “complexa rede de inUmeros agentes [...] nadode entes publicos ou privados ou
hibridos, de carater local, nacional e internadionaltados a diversos papéis, ora
complementares, ora contraditorios entre si”.

Nas empresas, a formacéao inicial geralmente é feitexercicio do trabalho, quando
um funcionario experiente ou supervisor ensinataglades ao novato — e este, depois de
certo tempo, quando j& demonstrar experiéncia,ofamesmo com o0s calouros que vao
chegando a empresa (NOZAKI, 2008, p. 17). Esselmenultiplicador, exercido pelos
proprios funcionarios, é um fator que torna&m sistemainda mais invisivel. Dificilmente a
formacdo no trabalho é reconhecida por algum gEtidb emitido pela empresa. Quando
ocorre, € nas de grande e médio porte que tém egda soltada para o desenvolvimento dos
funcionarios no departamento de gestdo de peddease caso, 0s recursos para a formagéo
advém de fontes diversas, como orcamentos propimsados nas areas de pesquisa e
desenvolvimento ou gestdo de pessoas, empréstanasapdes de inovacdo e modernizacao

tomados de instituicbes como o Banco Nacional deeDelvimento Econdmico e Social



74

(BNDES) ou a Financiadora de Estudos e ProjetdsEP). Se a empresa for contribuinte do
Sistema S e ela mesma empreender acdes formatvasiutacdo profissional, o valor
decorrente pode ser abatido da contribuicdo do stopeompulsério (INSTITUTO DE
PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2006, p. 201).

A rede de ensino livre, por sua vez, tem como fie@tendimento os cursos de curta
duracéo, especialmente na formacdo continuadag€ses de formagao que fazem parte de
tal rede sdo majoritariamente entidades de ensivado que contam, igualmente, com
recursos privados. Sao exemplos as escolas denidfica e de idiomas — que se multiplicam
por meio de franquias —, em plena expansao no |Braglmente, além de agentes que séo
considerados como os pioneiros da educacgao a dest@nsino pelo correio, inicialmente, e
hoje também pela internet) e que estdo ha maisesdgesta anos oferecendo cursos de
formacdo inicial e continuada, como o Instituto Mon (criado em 1939) e o Instituto

Universal Brasileiro (criado em 1941), cujo

marketing visa, sobretudo, as classes C/D, servdedade revistas,
programas e apresentadores populares de TV, bera denfolhetos em
agéncias dos Correios. Estdo ativos ha mais ded@f) eenovando métodos
e técnicas e contando apenas com as mensalidagas pelos alunos. E
claramente um caso de sucesso, pouco conhecidorenashecido por
especialistas do ramo (INSTITUTO DE PESQUISA ECONOM
APLICADA, 2006, p. 203).

O terceiro setor, que compreende as organizacdgadps sem fins lucrativos
voltadas para a producdo de bens ou para os sepifxicos no campo social — nas quais se
incluem as entidades comunitarias (de atuacaotesggbara resolver problemas locais), as
entidades filantropicas (institutos e fundacdes resariais), as entidades ligadas a diversas
Igrejas (orientadas sobretudo pelo principio dadede), e as sociedades civis privadas
dedicadas a atender publicos expostos a problemagssos mais variados (conhecidas como
organizacdes ndo governamentais — ONGs) (RODRIGUEX®7; SALAMON, 1998;
CARVALHO, 1998; TENORIO, 2005) —, desenvolve prpmimente acdes formativas

voltadas a publicos em situacéo de risco.

As atividades educativas, em geral, sdo destinadgsipos sociais com
pouca ou nenhuma oportunidade de acesso aos pamréoficiais e
convencionais” de formacé&o profissional, tendo cdotw de preocupagdo
guestbes relativas ao trabalho cooperativo e/ourailugdo associada
(MANFREDI, 2002, p. 215).
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A partir da década de 1990, com a instauragdo deosaegulatérios como o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), as entidadesrdeiro setor passaram a se tornar menos
assistencialistas e passaram a investir mais esforg formacéo profissional dos publicos ja
mencionados, “incrementando sua oferta de alfadiEi@, supletivos e treinamentos, quase
exclusivamente gratuitos” (INSTITUTO DE PESQUISA ®EOMICA APLICADA, 2006,

p. 206). Quanto ao financiamento de suas ac¢Oesclanesecursos advindos de fundos

publicos nacionais — como do FAT, de dotacfes soeieenuncia fiscal — e internacionais, de
aporte de associados, doacdes e, em menor grandosi da venda de produtos e servicos (p.
205-206).

No que diz respeito aos sindicatos como agentderdecao profissional, Manfredi
(2002, p. 246-247) comenta que a partir da décadeB80 é possivel verificar varias frentes
de acdo quanto as iniciativas no campo educaci@)aloco na formacédo continuada de
trabalhadores empregados com vistas a manté-logcitaghos (garantindo seu emprego)
frente as novas realidades colocadas em termosgémipacdo do trabalho e inovacgdes
tecnolégicas aplicadas a producédo; b) foco na foeimainicial para populacdes
desempregadas; c) cursos técnicos de nivel médiinaéos a filhos de sindicalizados e
comunidade em geral; d) foco na formacéo inicidiada para populacdes vulneraveis, em
situacdo de pobreza, desemprego e/ou risco sceiaiatio que consigam gerar trabalho e
renda; e) alfabetizacdo de jovens e adultos; ® foe formagcdo continuada para atender as
necessidades das proprias organizacdes. As ac@estifas sdo financiadas de varias
maneiras: por meio do imposto sindical compulséeiativo a um dia de trabalho, que é
recolhido uma vez ao ano de todo trabalhador, catidado ou ndo, por meio de desconto no
holerite; com recursos publicos, como do FAT e dadacdo Jorge Duprat Figueiredo de
Seguranca e Medicina do Trabalho (FUNDACENTRO); coontribuicbes de associados
(INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2006, 207). Além da formacao
profissional, os sindicatos desenvolvem atividadae ajudam os trabalhadores em sua

colocacgao ou recolocagao no mercado.

Em grandes centros, como Sao Paulo, Rio de JaBeilmHorizonte e Porto
Alegre, as centrais sindicais mantém seus prépeanscos de intermediacéo
de méo-de-obra, que parecem contribuir para mellaopantaria dos cursos
— direcionados a &reas de maior oferta de vagaST(IUTO DE
PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2006, p. 208).

Se had umao sistema invisiveblcunhado pela equipe do IPEA, que é responsavel

pela maior parte das acfes da formacédo iniciabdalt para o atendimento de demandas
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pontuais do mercado de trabalho, com cursos da duracao, rapidos, baratos e orientados
para as populacdes de mais baixo grau de escalarelgue pouco ou nada faz para articular
educacao geral e instrucdo técnica (de modo aredesscolaridade dos trabalhadores atuais e
futuros), pode-se dizer que também ha sistema visivetjue comecou a se constituir nos
altimos anos no Brasil. Trata-se dos Institutosefaid de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
instituidos pela Lei n® 11.892, de 29 de dezemier@@D8 (BRASIL, 2008j), os quais tém,

segundo o artigo 6°, por finalidades e caractesisti

| — ofertar educacdo profissional e tecnoldgica,tedos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos castay na atuacgdo
profissional nos diversos setores da economia, cénfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional@amal; [...]

[l — promover a integracéo e a verticalizagdo diacacdo basica a educacao
profissional e educacdo superior, otimizando aaieftrutura fisica, os
guadros de pessoal e os recursos de gestdo (BR2(ERB)).

Ao ofertar educacéo profissional em todos os nigeisodalidades, pressupde ofertar
cursos de formacéo inicial, inclusive de maneitagrada a educacao basica (e nela o ensino
fundamental), conforme inciso Ill. Assim € que rositlos Institutos Federais passaram, a
partir de 2009, a ofertar capacitacao profissiamsh a concomitante conclusdo do ensino
fundamental na modalidade de educacao de jovedsl®s (EJA). Por ser esse programa um

dos objetos desta pesquisa, sua analise seraadaho Ultimo capitulo.

* % %

Por tudo o que foi exposto a respeito da formagédwal de trabalhadores, pode-se
afirmar que, no conjunto maior da educacédo proisgi brasileira, constitui-se na
possibilidade formativa mais desvalorizada sociabmeEmbora Naville tenha se dedicado a
estudar, na Franca, a formacdo profissional deeadehtes, e ndo especificamente a de
adultos, suas reflexdes — apostando em nocdesvaslajue sdo construidas socialmente,
conforme o contexto — séo perfeitamente compatba@is a analise da realidade brasileira e,
como decorréncia, da realidaderd® sistema invisivela formacéo inicial de trabalhadores.
Diz-se isso porque, a respeito da qualificacaoraatho, o autor alerta para a importancia
que os julgamentos morais e politicos tém sobrecapacdes, de modo a manté-las no alto

ou na base das hierarquias. Sabe-se que no Brmasttabalhos manuais, de carater



77

operacional, sempre foram objeto de percepcao pcedaosa, geralmente associada a figura
do escravo e, como consequéncia, a degradacao.

A longevidade da escraviddo, que em seu aspediatpreo despersonificou
0 cativo, proporcionou a construcdo da imagem dbatho manual como
algo indigno de outro que ndo o negro, 0 qual, aigde “atavicamente
propenso ao nao-trabalho” por “barbaro” e de “sanggiado”, podia ser

dobrado pela forca. A imagem do trabalho e do linalolr consolidada ao
longo da escraviddo fez-se portanto da sobreposieduerarquias sociais
de cor, destatussocial associado a propriedade e de dominacaaiatate

simbdlica, numa mescla de sentidos que convergrara a percepcéo do
trabalho manual como algo degradado (CARDOSO, 200#)).

Cunha (20004, p. 7) afirma que essa ideia de daspeldo trabalho manual presente
na cultura brasileira € heranca direta dos cololoizs ibéricos que aqui foi sendo
reconstruida, ganhando novos aspectos em meigaviels® do negro, principalmente. Como
cabia, geralmente, a esses personagens 0 exeddcartesanato e da manufatura, todo
homem livre queria diferenciar-se, recusando-saabathar como carpinteiro, ferreiro,

pedreiro, teceldo. O resultado foi a baixa prop@la aprendizagem desse tipo de ocupacao.

Assim, ndo é de estranhar que certas ocupag¢fesatnd@issem muitas
pessoas para desempenhd-las. O resultado foi altoab a aprendizagem
compulsoérios: ensinar oficios a criancas e jovaresfio tivessem escolha.
Antes de tudo aos escravos, as criancas largada€asas da Rod3a0s
“meninos de rua”, aos delinquentes e a outros dasafidos (CUNHA,
2000a, p. 23).

Advém dai, pois, a expressdo mencionada em vésitoslas a respeito do principal
publico da educacdo profissional em seus primordmBrasil: os “desvalidos da sorte”
(KUENZER, 1991, p. 6, 1997, p. 12).

Constata-se, assim, que a formacéo inicial dealtnadores, embora esteja amparada
pela lei, tem pouco reconhecimento, legitimacagasecpor ndo estar atrelada a escolaridade,
nao ter diretrizes curriculares, ndo dispor de patéos de cargas horarias, ser efetivada por

quaisquer instituicdes — porque se dedica a formaedocupacfes que sdo historicamente
desprestigiadas na hierarquia social.

0 InstituicBes que podiam ser hospitais, casas delac ou conventos, nas quais havia um
mecanismo em forma de cilindro que rodava no poopiko, localizado préximo a rua e com
comunicacgao para o interior do local, pelo qualparssivel depositar criangcas abandonadas sem que o
portador fosse identificado (CUNHA, 2000a, p. 23).mecanismo era conhecido como roda dos
enjeitados.
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3.3 Formacao profissional inicial e educagéo de jems e adultos: dialogo necessario

Se a formacao profissional inicial constitui-se tmdca possibilidade que jovens e
adultos que se afastaram da escola tém para adgui profissdo em instituices de ensino
— pois ndo tem pré-requisitos relacionados a egigéte escolaridade — a educacéao de jovens
e adultos (EJA), na qualidade de modalidade denensieve ter papel fundamental nesse
processo, especialmente quando se considera quemacho profissional ndo pode prescindir
da formacdo béasica, ou seja, o trabalhador dewessariamente, ser provido de “experiéncia
educada” (NAVILLE, 1973b, p. 268). O decreto masente que regulamenta a educacao
profissional no Brasil determina que a formacaoiahideva ser preferencialmente articulada
a EJA, com vistas a qualificacdo para o trabalteoetevacdo do nivel de escolaridade do
trabalhador (BRASIL, 2004a). O mesmo é estabelea@d. DB, que teve seu artigo 37
complementado em 2008 nos seguintes termos: “aaedacde jovens e adultos devera
articular-se, preferencialmente, com a educacéafspional” (BRASIL, 1996a, 2008t).

Em se tratando de publico jovem e adulto com besalaridade, de acordo com Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 72), “ndo ha razdbjetivas para ndo potencializar
simultanea e mutuamente processos de formacgdo gecalpacitacdo profissional”, isso
porque muitos que compdem esse publico ja est@ovidios no mercado de trabalho e tém,
por conseguinte, experiéncias laborais variadas pptem e devem ser exploradas nos
processos de ensino e aprendizagem de modo a déréoei O trabalho, assim, é
“catalizador dos processos educativos” (BARONE, 7200. 240) quando formagéo
profissional e EJA unem-se para proporcionar guafifio ao trabalhador.

Na Constituicdo Federal, a EJA encontra respaldwatireito quando se afirma que a
educacédo basica deve ser assegurada gratuitansgatéop que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria” (BRASIL, 1988} Conforme a LDB, a EJA é destinada as pessoas @mie n
tiveram acesso a escola ou que nao puderam contstiadando, em nivel de educacao
basica (ensinos fundamental e médio), devendo aantida de forma gratuita pelo poder
publico — que tem como funcdo viabilizar e estimutaacesso e a permanéncia nas

instituiches escolares desses segmentos que n&cantv oportunidades educacionais

“1 Di Pierro (2001, p. 326) e Haddad (2007, p. 2@8hentam que a oferta gratuita na EJA prevalece
porque a iniciativa privada, nessa area, tem loaitatuacdo em razdo da situacdo econdmica
desfavoravel do publico, que o impossibilita daamom mensalidades.



79

adequadas. Como modalidade de ensino, deve basemsspremissas de que o alunado
jovem e adulto tem caracteristicas, interessesjicdes de vida e de trabalho peculiares,
proporcionando acdes formativas e exames diferglaepropostos na educacao regular, que
considerem os saberes adquiridos de modo informoateja, fora da escola. Para poder se
candidatar aos exames mencionados, a idade mimraaaonclusao do ensino fundamental
€ de 15 anos; para o ensino médio, a idade é KB(BRASIL, 1996a). Sao trés as principais

funcdes da EJA: reparar, equalizar e qualificarABR., 2000b).

Diz-se que a EJA tem funcéo reparadora porque lplisscorrigir o erro da negacao
do direito a educacao, seja para aquelas pesseasequer foram a escola e sao analfabetas,
para as gue cursaram as primeiras séries e jdfabeteadas, para as que interromperam 0s
estudos na adolescéncia. Reparar significa pronaguendizagens de forma condizente com
as necessidades e interesses de jovens e adoltase de modelo pedagdgico préprio, nao
se constituindo em simples transposicao de progralmaursos regulares para a modalidade
EJA. Reparar significa possibilitar que todo joveradulto com baixo indice de escolaridade,
ao ser acolhido na EJA, insira-se no campo da dgdal que a lei garante. A funcéo
equalizadora, por sua vez, advém do fato de quEAgEoporciona aqueles que a frequentam
oportunidades que, quando aproveitadas, conduzermetomada de potencialidades, ao
desenvolvimento de habilidades, enfim, levem alidtadge de condi¢cbes de insercéo laboral e
na participacao social quando em comparac¢éo corasogtupos que nao precisaram recorrer
a EJA. Como funcdo qualificadora entende-se a Iptidside de ativar nos educandos a
capacidade de se potencializar, de se descobricpugnuar aprendendo, dentro e fora da
instituicdo escolar. Essa fungéo se confunde cpmdjrio sentido da EJA (BRASIL, 2000b).
Tal como é entendida hoje, por conseguinte, a EJA

nao € aquela voltada para as caréncias e o pafishdmwal a tradicdo do
ensino supletivo), mas aquela que, reconhecendojovens e adultos
sujeitos plenos de direito e de cultura, pergunesgsdo suas necessidades
de aprendizagem no presente, para que possanotraagb coletivamente
(DI PIERRO, 2005, p. 1119-1120).

Apesar dessa concepcao ampliada, que se basapacdade que as pessoas tém de
aprender por toda a vida, a EJA é ainda estignuatizamo uma modalidade de educacéo
menor, que se limita a compensar jovens e aduliesngo puderam estudar e aprender na
idade considerada adequada, pois foi dessa formdogentendida na maior parte do século
passado. Além desse tratamento preconceituosolHRRO, 2005), que pode ser comparado

ao tratamento recebido pela formacao inicial dealfeadores — afinal, ambas relacionam-se a
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ocupacdes e estratos sociais pouco Vvalorizados hmasrquias sociais —, a EJA
frequentemente € prejudicada pela falta de recursdslicos para sua efetivacao,
constituindo-se por meio de politicas publicas rfragtadas, carentes de continuidade, com
atendimento instavel (HADDAD, 2007, p. 200-201) agater secundario no conjunto das
politicas educacionais (RUMMERT; VENTURA, 2007 341.).

De acordo com Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001J4, tratada como politica publica,
teve implantacdo no Brasil iniciada na década d®18specialmente por meio de campanhas
nacionais, estaduais e locais que buscavam alfagb e aumento da escolaridade para
adultos excluidos do processo escolar, as qualsaaa por induzir estruturas duradouras
(com transferéncia de recursos publicos) de atesrttion desse publico no ambito dos
sistemas estaduais de ensino. Na década de 19Gfirasu metodologias proprias de
alfabetizacdo e ensino de jovens e adultos no dwimovimentos sociais, destacando-se a
contribuicdo de Paulo Freire em defesa de uma eéaceritica, “voltada a transformacao
social”, com centralidade no “diadlogo como prinoipducativo”, de modo que os educandos
jovens e adultos se posicionassem como “sujeit@poendizagem, de producéo de cultura e
de transformacdo do mundo” (p. 60). Durante o guvenilitar, prevaleceu como icone da
EJA o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRRAIbrganismo autbnomo em relacao
ao Ministério da Educacéo e as secretarias estadaaducacdo (desarticulado, portanto, ao
sistema escolar que ofertava educacao basicajree dobertura em todo o pais e visava a
erradicacdo do analfabetismo e continuidade dedestuNesse periodo, a entdo LDB
dedicava pela primeira vez um capitulo para a Eldpminado “Do ensino supletivo”, no
qual se diferenciavam as func¢des de suplénciaatival a reposicdo de escolaridade”, de
suprimento, “relativa ao aperfeicoamento ou ataghp”, e de aprendizagem e qualificagéo,
“referentes a formacéao para o trabalho” (p. 62%aHsi instituiu mecanismos de flexibilidade
guanto ao tempo e ao espaco no processo de engprerelizagem, possibilitando aceleracéo
de estudos, frequéncia livre, ensino a distancdiastrucdo programada e/ou aprendizagem
individualizada (DI PIERRO, 2005, p. 1117) — e agdo modular, de modo a possibilitar e
incentivar o acesso e permanéncia de jovens e oadulbs cursos, muitas vezes
desestimulados pela seriacdo e pela presenca tinidgaas acdes formativas. No final da
década de 1980, com a promulgacdo da Constituieder&l atual, a educagdo de jovens e
adultos passou a se configurar como direito. A épsra, 0 entdo ensino supletivo ja era
realidade em todo o pais, porém com deficiénciasltentes de “dificuldades de ordem
politica, administrativa, financeira e pedagodgicdéntre as quais a baixa qualidade dos

servicos educacionais prestados, expressa em [eqtiateracdo professor-aluno”,
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transposicao direta de curriculos da educacdoaeguinanciamento reduzido (DI PIERRO,
JOIA, RIBEIRO, 2001, p. 63-64). Nos anos 1990, A Kl penalizada pela falta de fundos
publicos estaveis para seu financiamento, sendtergt@ no Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizat@dagistério (FUNDEF) e, como

consequéncia, ficando impossibilitada de ampliaatendimento. Ao final da década, os
municipios responsabilizavam-se por cerca de 1/8fdda de EJA, sendo que no ensino
fundamental realizavam cerca da metade dos atenths¢DI PIERRO, 2001, p. 324). A

LDB de 1996 também trouxe alguns entraves paradaldade.

A nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), promulgada 1996, por sua vez,
diluiu as fungdes do ensino supletivo nos objetwdsrmas de atendimento
do ensino regular para criancas, adolescentes engovEnquanto isso,
manteve a énfase nos exames e, ao rebaixar andadea para o0 acesso a
essa forma de certificacdo de 18 para 15 anossincefundamental e de 21
para 18 no ensino médio, sinalizou para as ingt@mmrmativas estaduais a
identificacdo cada vez maior entre o ensino swueti 0s mecanismos de
aceleracdo do ensino regular, medida cada vez apicada nos estados e
municipios, visando a correc¢ao do fluxo no sistefizambém para driblar a
restricdo do Fundef quanto a consideracdo dos @ldo® cursos supletivos
entre os atendidos no ensino fundamental, muitoiaipios estdo
convertendo esses cursos em programas regulatesados, o que também
contribui para aproximar a educacdo de jovens éasddo ensino regular
acelerado, além de confundir as estatisticas eduezas (DI PIERRO,
JOIA, RIBEIRO, 2001, p. 67-68).

A reducdo das idades para realizagdo dos examdmuiagqeor recrudescer uma
caracteristica que vinha sendo observada antes anggrhDB de 1996: a juvenilizagdo da
clientela do ensino supletivo. Cada vez mais joeenrbana, diferentemente da populacao
sem escolaridade que tradicionalmente era rurahesmo vivendo na cidade, tinha raizes no
campo, essa populacdo deixava de estudar devidmaniica escolar brasileira” — marcada
pela defasagem na relagéo idade/série — ou assf@e®riundas no mundo do trabalho” —
com exigéncia de certificacdo escolar (DI PIERROJA]) RIBEIRO, 2001, p. 64; DI
PIERRO, 2005, p. 1122). Novas metodologias, porseguinte, necessitaram de ser
elaboradas para atendimento a essa parcela queupassufruir da modalidade de ensino
que antes era destinada apenas a adultos. Em aedacdinanciamento, a situacdo de
precarizacao so veio a ser melhorada em 2007, qusmdprovou o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizalg#o Profissionais da Educacao
(FUNDEB), o qual, ampliando a cobertura que ena feelo FUNDEF, destina recursos, além

do ensino fundamental, para o ensino infantil, sirenmédio e a EJA (inclusive integrada a
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educacéo profissional técnica de nivel médio) (BRA3007a). Dessa forma, com garantia
de financiamento destinado especificamente a E3pera-se que as estatisticas sobre a
modalidade deixem de ser obscurecidas pelos artifigie, em razdo dos contingenciamentos
de recursos, a associavam a aceleracao de estigos plo ensino regular.

Apesar de, na atualidade, a EJA ser reconheciti@ coodalidade com caracteristicas
préprias, pois deve servir aos interesses e neeelesi de jovens e adultos que tém na
diversidade de identidades — de geracéo, de cldsggEnero, de etnia, de cultura — seu ponto
de partida, podendo, inclusive, se associar a fg@marofissional, com vistas a imprimir
mais significado as aprendizagens pela introdugatrabalho como principio norteador do
processo educativo, ainda sao preservados tragoeiquam em homogeneizar os sujeitos de
aprendizagem que vao até a EJA, de modo que a@jda percebidos como pessoas que
necessitam “repor estudos nao realizados na iféncia adolescéncia” (DI PIERRO, 5, p.
1118), como se todos fossem iguais e se a edufags® um “pacote” servivel a quaisquer

situagOes, com objetivo de compensar o que n&ddancado um dia.

Ao focalizar a escolaridade nédo realizada ou iotepida no passado, o
paradigma compensatorio acabou por enclausurac@aepara jovens e
adultos nas rigidas referéncias curriculares, noébgicas, de tempo e
espaco da escola de criancas e adolescentes, omderpobstaculos a
flexibilizacdo da organizacdo escolar necesséria atandimento das
especificidades desse grupo sociocultural. Ao ididgolhar para a falta de
experiéncia e conhecimento escolar dos jovens étoadua concepc¢ao
compensatoria nutre visbes preconceituosas questsuben os alunos,
dificulta que os professores valorizem a culturguter e reconhegam os
conhecimentos adquiridos pelos educandos no caensbgial e no trabalho
(DI PIERRO, 2005, p. 1118).

A EJA, portanto, deve ser lugar de acolhimentaedpeito as experiéncias de vida, de
construcdo de aprendizagens possibilitadas pordoletgias que levem em consideracao que
0 educando trabalhador ou futuro trabalhador, asrdiuescolaridade, merece tratamento
condizente com suas expectativas e necessidadaspasicionamento sé € possibilitado por
meio do dialogo, seja entre educandos e professentee educandos, que promove a
participacdo de todos, horizontalmente, de modosquenstitua uma educacdo democratica.

Flecha (2004), amparado na contribuicdo deixada Rewlo Freire, propde sete
principios que a educagdo de pessoas adultas deveoino norteadores para que seja
efetivamente democratica: dialogo igualitario, ligéncia cultural, dimensao instrumental,

transformacao, criacdo de sentido, igualdade d=editas e solidariedade. Tais principios
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também podem ser referentes a “formacdo profissideenocratica”, pois seu publico,
principalmente o da formacdao inicial, geralmenterdesmo que busca cursos na EJA.
Promover o dialogo igualitario é partir do pressipade que todos tém argumentos
validos, construidos a partir de vivéncias as rdaisrsas. Na EJA, significa reconhecer que
existe horizontalidade no relacionamento entregssar e aluno e que esse dialogo se reflete
de maneira mais profunda na construcao do curricuie ndo deve ser predeterminado, mas
aberto a discusséo no que diz respeito aos corgeas@tividades, as leituras) bem como nos
processos avaliativos (que e como avaliar sdo mlgjetconsenso e ndo de imposi¢cao por

parte do professor).

O dialogo igualitario se afasta, assim, de relatiesirquicas e autoritarias,
nas quais o professor ou professora determina caquie € necessario
aprender, marcando os contetdos e os ritmos dadipagem. Ao contrario,

todas as pessoas podem elaborar seus conteldEspeetacoes em funcao
dos argumentos aportados intersubjetivamente. Med@mdialogo igualitario

se fazem propostas, se encaminham os argumentgseese fundamentam,
se questionam ou aceitam e se constroi conhecinlebhECHA, 2004, p. 32,

traducdo nossa).

Jovens e adultos sdo reservatorios de experiéa@btidas nas instituicbes de ensino
ou fora delas — e, além de aprender, sdo capazessd®r. A inteligéncia cultural consiste
justamente em se valer dessas experiéncias pas&ruiomovos conhecimentos ou resolver
problemas que se Ihe apresentam. O professor de &s¥fm, precisa reconhecer que o
processo de ensino e de aprendizagem ndo podeeeoatrevelia das inteligéncias culturais
dos educandos, forjadas nas experiéncias labosasieculturais (FLECHA, 2004, p. 34). A
dimensao instrumental, por sua vez, reside no d&ogue jovens e adultos necessitam
dominar conteudos tipicos da sociedade contempandae encontrar solugdes a questdes-
problema presentes em sua vida. Os saberes, adesde 0s mais importantes até os
considerados mais desnecessarios a primeira vestantextualizam-se e legitimam-se de

maneira ética, de modo a possibilitarem transfo@apessoais e sociais.

Quando se estabelece o que queremos aprender, ppdeater argumentos
que afirmem que a sintaxe ou as equagdes séo desagas. Mas também
aparecerdo os argumentos que dizem que, como misBronecessarios
para seguir estudando [...]. Curiosamente, quaa@stabelece assim o nivel
de exigéncia, por parte das pessoas participatespeito dos objetivos a
alcancar, superam-se amplamente os que foram Iestaios pelos
educadores (FLECHA, 2004, p. 35, tradu¢cao nossa).
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Sobre transformacédo, € necessario ter em vistaoqte de aprender pode mudar o
entorno do jovem e do adulto e a si proprios desduaneiras: transformando o mundo
quando nele se intervém coordenadamente com os idesgeitos implicados e
transformando a si proprio pela geracao de novbsrea (FLECHA, 2004, p. 36). Sobre
criacdo de sentido, que se relaciona com a dimansitamental, € necessario considerar que
jovens e adultos tém prontiddo para aprender queistionbram a aplicagéo, em suas vidas,
do conhecimento obtido: “a criacdo de sentido gE®menta quando um projeto educativo
afeta positivamente todas as diferentes esferaglda Dai o lugar de destaque de curriculos
contextualizados na EJA, diferenciados, baseadssnumietacdes dos educandos (p. 37).

Por mais paradoxal que possa parecer, a EJA dewmoper a igualdade das
diferencas. Com base no dialogo igualitario, assqges que tém historias de vida tao
diferentes dentro de uma mesma sala de aula “apaes@s caracteristicas culturais, sociais e
geracionais ou de género préprias que, por sua refletem as dos grupos aos quais
pertencem”, resultando em novos conhecimentosaesbue se formam a partir a visao do
outro, do diferente (FLECHA, 2004, p. 39).

Tanto os enfoques que partem da homogeneidade némsespeitam a
diferenca, quanto as perspectivas que partem dasittade, esquecendo o
objetivo da igualdade, geram profundas desiguaklad®s primeiros
defendem um retorno a um modelo académico e bancii carater
etnocéntrico e homogéneo, que nao € viavel em ooiadade caracterizada
pela diversidade. As segundas partem do relativisuitaral, que entende o
respeito a diversidade como adaptacdo as desiglasida que condena a
exclusdo a maioria das pessoas que hao pertencegngms privilegiados,
ja que ndo possuem 0s instrumentos priorizadosspei@dade (FLECHA,
2004, p. 39).

A igualdade das diferencas pressupfe, assim, mé&i Ultimo principio, o da
solidariedade. A cooperacdo entre professores e€amdas jovens e adultos faz das
aprendizagens um exercicio também de tolerancespeito ao outro: “a solidariedade é a
base sobre a qual se estrutura o movimento, seeemgegm e definem os projetos de
educacdo democratica de adultos e se articulapecagho de todas as pessoas para garantir a
aprendizagem e a transformacao” (FLECHA, 20040p. 4

No Brasil, a EJA tem publico em potencial quanéoleva em consideracdo as
estatisticas sobre a educacdo da populacdo. Adal 8bapresenta a evolucdo da média dos
anos de estudo da populacdo de 15 ou mais anas)dgedpixas etarias, no Brasil e por
regibes geograficas, entre 2001 a 2009. Na Tabeteode-se conferir a taxa média de

conclusao esperada para a educacgao basica no@pasiregido em 2005/2006.
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Tabela 3 — Média de anos de esfadta populacdo de 15 anos ou mais de idade por éséxia, por
regido geografica e no Brasil, entre 2001 e 2009

Ano
2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

Categorias

Faixa etaria

15 a 24 anos 7,4 7,7 7,9 8,1 8,2 8,4 8,5 8,7 8,8

25 a 29 anos 7,4 7,7 8,0 8,1 8,4 8,7 8,9 9,2 9,4

30 a 39 anos 7,0 7,2 7,3 7,5 7,5 7,8 7,9 8,1 8,2
40 ou mais anos 5,0 5,2 5,3 54 55 57 59 6,0 6,2

Brasil 6,3 6,5 6,7 6,8 6,9 7,1 7,3 7,4 7,5
Regides
Norte 6,3 6,5 6,6 6,2 6,5 6,7 6,8 7,0 7,1
Nordeste 4,9 51 53 55 5,6 5,8 6,0 6,2 6,3
Sudeste 7,1 7,2 7,4 7,5 7,6 7,8 7,9 8,1 8,2
Sul 6,7 6,9 7,2 7,3 7,4 7,5 7,6 7,8 7,9

Centro-oeste 6,5 6,8 6,9 7,1 7,2 7,4 7,5 7,7 7,9

Fonte: INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA (agtado) (2010).

Tabela 4 — Taxa média esperada de conclusédo naodiusidamental (42 e 82 séries) e ensino médio,
segundo regides geogréficas e no Brasil em 2006/200

Brasil e regides Elnsino fundamental . Ensino M.édio
42 série 82 série 32 série
Brasil 87,6 53,8 66,6
Norte 81,0 40,5 62,7
Nordeste 79,4 38,7 67,7
Sudeste 94,5 66,6 69,3
Sul 95,0 69,1 69,0
Centro-oeste 88,9 54,2 65,3

Fonte: INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA (agtado) (2010).

Os dados fornecidos pela Tabela 3 indicam querendicdo da média de anos de
estudo € inversamente proporcional a idade, ou, g&asoas com mais anos de vida
frequentaram menos a escola que as mais jovermédia geral, no entanto, o brasileiro tem
7,5 anos de estudo, o que equivale ao ensino fueraimncompleto; a analise por regido
evidencia que as regides Norte e Nordeste, sepaesde, tém os piores desempenhos nesse
quesito, respectivamente com 7,1 e 6,3 anos emanm@diem oito anos a média brasileira foi
ampliada em 1,2 ano, o que representa acréscina daw,15 ano de estudo, estima-se que

“2 para se chegar aos anos de estudo (grau de &sucescolarizacio), considerou-se a série que a
pessoa estava frequentando ou havia frequentadwidesando a Ultima série concluida com
aprovacao. Assim, cada série concluida com aprovemdiesponde a um ano de estudo (INSTITUTO
DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2010, p. 4).
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em quatro anos a média da escolaridade seja eepiigad do ensino fundamental completo,
gue é de oito anos. Ja na Tabela 4, pode-se waerifige € nas séries iniciais do ensino
fundamental e no ensino médio, respectivamentehgueaior possibilidade de concluséo de
estudos, quando se analisam os dados para o 8vasi um todo. Em relacéo as séries finais
do ensino fundamental, os dados sdo alarmantes,vemajue cerca da metade dos que
iniciam o segundo segmento do ensino fundamentabré@ncluem — a situacéo é ainda mais
preocupante quando se consideram os dados isotiaogegides Norte e Nordeste. E
especificamente esse publico ndo concluinte qusistiedo longe da escola, tem como Unica
alternativa de acesso a profissionalizacdo a gaatiéo em cursos de formacéo profissional
inicial, que n&o pede requisitos de escolaridade.

Jovens e adultos, na construcdo de seus projdiasate/os, deveriam contar com
programas publicos de formacédo que conciliassercagdo basica e educacao profissional —
observados o0s principios descritos por FLECHA (2004 e, como consequéncia,
promovessem aprendizagens significativas que oduzissem a continuar aprendendo e
estudando de modo a concluir seus estudos em aveducacao basica, podendo, assim,
prosseguir para o ensino superior. A formacdo gsmfhal inicial, pelo apelo que a
qualificagéo profissional tem, poderia, assim, @guorta de entrada dessa integracao. Tal
oferta publica, no entanto, precisa se dar comlagdade e qualidade, em um esforco
conjunto de ministérios e secretarias estaduaedddeacédo e do trabalho, de modo a garantir
financiamento perene e continuidade no atendimento.

Uma vez apresentadas, neste capitulo, as casticesi das acdes de formacédo
profissional inicial, bem como dos principais agsntesponsaveis por sua oferta e do dialogo
gue trava com a EJA, apresentam-se no préoximo @#smrincipais politicas publicas que

envolveram essa modalidade no Brasil nos ultimogugnta anos.
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4 POLITICAS PUBLICAS PARA FORMACAO PROFISSIONAL INI  CIAL (1963-2011)

Embora a expressdo “formacédo profissional inice#ja um construto proprio do
Decreto n° 5.154/04, opta-se por continuar utiioaa para tratar dos cursos de formagcao nao
sujeitos a regulamentacéo que foram objeto deigadipublicas em periodos anteriores.

Séo objetivos do capitulo apresentar e problearatig principais caracteristicas das
politicas publicas de formacao inicial de trabativad consideradas em relagdo ao contexto
histérico em que aconteceram ou acontecem. A pgficefessa relacdo, que se traduz na
problematica desta tese, leva, ao final de cadaises uma classificagdo da politica publica

por meio da eleicdo de alguns critérios.

4.1 Programa Intensivo de Preparacdo de Mao de obi(@&IPMO) (1963-1982)

4.1.1 Primeira fase: desenvolvimentismo, fordisneoiférico e formacdo de méo de obra

industrial

O primeiro programa de politica publica no amli@deral voltado para a formacao
profissional no Brasil, segundo Oliveira (200616), foi o Programa Intensivo de Preparacgéo
de Méo de Obra Industrial (PIPMOI), criado no gowede Jodo Goulart por meio do Decreto
n°® 53.324, de 18 de dezembro de 1963. O PIPMOIleguele responsabilidade da Diretoria
do Ensino Industrial do Ministério da Educacéo #ufa e viabilizado por uma coordenagéo
nacional e coordenacdes regionais, era financiado & dotacées do Fundo Nacional de
Ensino Primario e do Fundo Nacional de Ensino MeB&RASIL, 1963). Com sede
administrativa no Rio de Janeiro, a coordenacadonak contava com servidores que
pertenciam aos quadros das extintas Campanhas plartBmento Nacional de Educacéao.
Eram objetivos do PIPMOI:

a) especializar, retreinar e aperfeicoar o pessoplegado na indastria;
b) habilitar novos profissionais para a industria;
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c) preparar pessoal docente, técnico e adminigtrpira 0 ensino industrial,
bem como instrutores e encarregados de treinandenp@ssoal na industria
(BRASIL, 1964b).

Tais objetivos eram viabilizados com capacitacdes ambientes de trabalho
industrial, com as empresas se responsabilizand fpemacdo profissional (mediante
orientacdo por parte das coordenacdes do progracoa); capacitacfes realizadas em
entidades executoras, ou seja, nas escolas irasidederais, estaduais e municipais, bem
como do SENAI, todas por meio de convénio; comcseleelaboracao e disponibilizacdo de
material didatico necessario aos cursos; com dngadlg de informacdes técnicas relacionadas
a capacitacdo da mao de obra industrial; e comuszsge documentacdo sobre mercado de
trabalho mediante convénios (BRASIL, 1964b). A demacido nacional cabia, além do
planejamento do programa em todo o territério medi@ de sua supervisdo, a nomeagdo do
pessoal técnico-administrativo das coordenacoeasnag; a distribuicdo dos recursos nas
regionais e seu controle contabil; a elaboracaistalilicio de materiais didaticos referentes
aos cursos; o0 estabelecimento de convénios nemsssaimplementacdo do programa; a
definicAo de normas técnicas e administrativagatetho para a execugdo dos trabalhos em
nivel nacional e regional. As coordenac¢fes regionadr sua vez, operacionalizavam o
programa, para isso fazendo levantamento das méadss das industrias e definindo areas
prioritarias; verificando a disponibilidade de adstrutura em empresas e instituicoes de
ensino para realiza¢do dos cursos do programa, dgéteterminar maquinas, equipamentos,
ferramentas e instrumentos necessarios; adquiringerial suplementar necessario;
recrutando instrutores e providenciando seu tregmao) firmando convénios com escolas,
empresas, entidades federais, estados, prefemumagipais e SENAI, para execucao das
acoes formativas e de pesquisa; realizando, exaggloiente, agdes formativas e seminérios
de estudos; acompanhando e fiscalizando a exealgdprograma na aréa;efetuando
pagamentos e comprovando despesas; responsahbiligangela assinatura e veracidade de
certificados e diplomas; procedendo a avaliacdorédsgltados alcancados ao final de cada
curso e ao final do programa; e organizando e mdoteem funcionamento servico de
colocacao e acompanhamento dos profissionaisicadds e diplomados (BRASIL, 1964b).
Quanto as acbes formativas que visavam formacaetfesgpamento, retreinamento e

especializacdo da mao de obra industrial, destacaea

43 “As entidades executoras, no término de cada cumpoesentardo a coordenacdo regional
demonstragéo da aplicacdo dos recursos recebitiost Jorma de balancete, relagdo de despesas
efetuadas, ficando obrigadas a manter os documentdisposicdo das coordenacdes regional e
nacional ou de 6rgdo competente deste ministéria;aso de necessidade” (BRASIL, 1964c).
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a) treinamento dentro das empresas industriais;

b) cursos intensivos ou regulares em escolas #snindustriais e de
aprendizagem;

C) cursos por correspondéncia;

d) cursos volantes;

e) aprendizagem programada;

f) seminarios, reunides de estudo, levantamentesguisas e trabalhos
praticos (BRASIL, 1964a).

Pode-se afirmar que o PIPMOI era uma das estratédm “modernizacédo
desenvolvimentista dirigida pelo Estado” (NEVESQ20p. 173), ou seja, tinha o papel de
fornecer a mao de obra necessaria para impulssopasducao industrial que, no imaginario
socioecondmico e politico da época, dentre outrtusds, elevaria o Brasil a categoria de pais

desenvolvido.

Esperanca, reformismo, distributivismo e nacionadiseram elementos
integrantes da utopia desenvolvimentista que sestwon como signo
daquela época. Portanto, a conjuntura delimitadtzs @mos 40 e inicio dos
anos 60 foi caracterizada pela crenca de expressagmentos da sociedade
civil brasileira de que a modernidade sé seriangiada se apoiada em um
programa governamental sustentado pela indus&g, por politicas
sociais distributivistas e por efetiva defesa ddrip@nio econdmico e
cultural do pais (NEVES, 2001, p. 172).

Embora o crescimento da economia brasileira viess®lo no inicio dos anos 1960 —
de 1945 a 1960 a taxa anual média de crescimentief6,2%; de 1963 a 1967, caiu pela
metade — com o modelo baseado na substituicio dertigdes’ perdendo dinamismo
(PRADO; EARP, 2007, p. 209) e a recessao econdgacdnando corpo, o PIPMOI foi
langcado como programa para formacao de méao decobravistas a atuar no parque industrial
que desde a década de 1950 vinha se estruturang@isgoor intermédio de sucessivas
intervencdes do Estado (SUZIGAN, 1988).

Se na Franca de Naville e nos demais paises evadab “desenvolvidos” apds a
Segunda Guerra Mundial o regime de acumulacaouafar no periodo foi o fordismo,
denominado por Lipietz (1989) confordismo central em paises do “terceiro mundo” ou

“subdesenvolvidos” ou “em desenvolvimento”, demisequais o Brasil, consagrou-se, a partir

“ «“Aproveitando-se da grande crise dos anos 30egisnes populistas da América Latina — seguidos

por outros paises nos anos 50, a exemplo da Giwétal — inauguraram a ‘estratégia de substituicao

de importacdes’. Tratava-se de proceder a acunulded receitas das exportacdes primarias na
industria de bens de consumo, pela aquisicdo de tercapital no centro e pela protecdo a essas
industrias nascentes mediante fortes barreirasiditg@rias. A expectativa era de poder aplicar, a
seguir, a mesma tatica a producéo de bens dudeisapital” (LIPIETZ, 1989, p. 309).
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dos anos 1970, segundo o mesmo auttordismo periféricap. 304) que, por caracteristicas
préprias ao conjunto destes Ultimos paises, difgmea-se da versdo tipica daqueles
primeiros, especialmente em relagéo:

a) ao processo de trabalho: ndo havia nos paises smwdvimento relacées sociais
de trabalho condizentes com estratos de assalar@adamimero e com capacidade
(saber-fazeres) para operacionalizar o fordismo;

b) aos mercados: internamente, eram limitados aseslademinantes e médias
advindas da economia de exportacdo; externamestpaises centrais ndo eram
prejudicados pela fraca competitividade dos mauotddbs da periferia;

C) as trocas externas: as importacdes tendiam sempupeaar as exportacdes de
matérias-primas, causando déficit comercial, eddiviento e inflacdo (p. 309-
310).

Se o fordismo tinha como logica a dupla buscaipmemento de produtividade (pelo
aumento da escala de producédo) e de territérioqnas os salarios eram mais baixos, a
tendéncia natural era “extravasar” os sistemasypinaxb para além das fronteiras nacionais,
de modo a, de acordo com a dupla procura, amplexcados nos paises protegidos por
barreiras alfandegarias e obter mdo de obra gsajsitasse a salarios menores que 0s pagos
nas regides centrais. Ter-se-ia, assim, como dawa dessa logica, uma “nova divisdo
internacional do trabalhd® verticalizada, na qual as trés “bacias” de maolta, isto &, o
setor de engenharia e de tecnologia avancadayeades produtivas mais comuns (mas sem
prescindir de determinada qualificacdo) e as atiléd de qualificacdo especializ&da
(adquiridas com facilidade pelos trabalhadores)certas circunstancias, seriam alocadas nas
empresas dos paises centrais (as duas primeirasin esuas filiais nos paises em
desenvolvimento (a ultima) (LIPIETZ, 1989, p. 31P43e 326). Dai o fordismo periférico,

também como logica de acumulacgéao.

Trata-se de um auténtico fordismo, com uma verdadeecanizacdo e uma
associacdo da acumulacdo intensiva e do crescimdmtmercados em

% Sinteticamente, a primeira divisdo internacional tdabalho seria a “atribuicdo”, “forma de
ampliacdo-reorganizacdo do proprio regime de acagaol’, historicamente construida, de producao
de bens materiais manufaturados pelos paises disféem Norte e de fornecimento de matérias-
primas (ou bens primarios) pelos paises do herds®i, em uma divisdo horizontal que anteporia 0s
setores primario-agricola e secundario-industeatransformacéao (LIPIETZ, 1989, p. 306 e 314).

8 Lembra-se que os operéarios especializados (ditsremte dos especialistas) eram aqueles que,
apos uma formacdo profissional acelerada, passavatesempenhar funcdes simples, de baixa
complexidade, no trabalho em série, em dado pa&stmabalho, e eram, por conseguinte, considerados
semiqualicados (NAVILLE, 1956; SAGLIO, 1986).
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termos dos bens de consumo durdveis. Contudo eMinga sendo
periférico, antes de mais nada no sentido de gquegecincuitos mundiais dos
ramos produtivos, os postos de trabalho e a pradogé&espondendo aos
niveis de fabricagdo qualificada e, sobretudo, migeeharia permanecem
largamente exteriores a esses paises. Por outro, lasl mercados
correspondem a uma combinacao especifica do condamolasses médias
modernas locais, com acesso parcial dos operéavisstdr fordista aos bens
duraveis das familias, e das exportacdes dessesnameprodutos
manufaturados de baixo preco para o centro. [m]JsEma, trata-se de uma
combinagdo, em propor¢des variaveis, da politica sdbstituicdo de
importacbes e da politica de substituicdo de eapdes, apoiando-se,
eventualmente, no tocante ao financiamento, nastascda "velha" diviséo
do trabalho, na promocédo das exportacdes de ngf@iiaas, no turismo,
nos rendimentos repatriados pelos trabalhadoregrantés etc. (LIPIETZ,
1989, p. 317).

No Brasil, o fordismo periférico caracterizou-se pma industrializacdo acelerada —
apos a crise da agricultura cafeeira, dominantmicm do século XX — financiada em parte
por transferéncias de créditos dos paises do foadisentral, bem como de tecnologia dai
advinda, e por uma “explosdo urbana” (LIPIETZ, 1989304) que néo fora observada nos
paises centrais. A respeito da mencionada expl@aecca (1998) observa que a auséncia
de um projeto de reforma agraria e a concentragdopdopriedades rurais por pequenos
grupos propiciou que contingentes consideraveipatalacdo, anteriormente vivendo nas
zonas rurais, se dirigissem aos centros urbanobusea de melhores condi¢cdes de vida. O
processo de industrializacdo brasileira, assimtotoreom for¢ca de trabalho abundante e
barata para ocupar os postos abertos especialmantedlstria de transformacdo, mesmo
com a forca de trabalho tendo “caracteristicas adanais desfavoraveis” (p. 278), pois a
falta de escolaridade do brasileiro naquela ép@caena considerada impedimento para sua
atuacdo como terceiro tipo de “bacia” de mao de,otu seja, nas atividades de qualificacao
especializada facilmente aprendidas pelos trabateadLIPIETZ, 1989, p. 313).

De maneira muito diferente ao ocorrido na FrancaNdeille e em outros paises
desenvolvidos, no Brasil o padrdo de relacbes dbalino que se estabeleceu pela
industrializacdo ndo se associou a uma estrutur@cdpacdes construida por meio de
negociacdo. Nem mesmo a Consolidacdo das Leis almalfio, com o estabelecimento de
direitos gerais para os trabalhadores, fomentotatica da negociacdo coletiva de modo a
promover a formalizacdo das estruturas de ocupafidasdo a questdo da qualificacéo, por

conseguinte, em segundo plano nas relacdes ddhtoaba

A auséncia de um sistema nacional de relacdesathalltio que abrisse
perspectivas de um maior controle social no usfoida de trabalho explica
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o papel limitado cumprido pela qualificacdo na wgstiagdo do processo
produtivo na fase de industrializacdo nacional.mais, esse papel limitado
demandou relativamente menos a montagem de umaigt@ucacional que
promovesse uma formagdo educacional e profissioadequada

(DEDECCA, 1998, p. 279-280).

No que concerne ao sistema educacional brasil@isodécadas de 1960 e 1970 —
desvinculado de qualquer tentativa de composicgaildaque Dedecca denomina “padrao de
relagbes de trabalho” ou “sistema nacional de delsicde trabalho” — observa-se que
educacdo geral e educacdo profissional sao trat@daso subsistemas diferentes,
desarticulados, ou, nas palavras de Naville, “dira@os” (1948), mesmo quando ha tentativa
de unificd-los em nivel de ensino médio, como maisea LDB, de 1972.

O PIPMOI foi forjado dois anos apés a publicacdgpdmeira LDB, a Lei n°® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), cujaitesgdo no Congresso Nacional havia
iniciado em 1948 e que veio substituir o conjunédels organicas que foram decretadas no
governo Getulio Vargas. Na LDB de 1961, os artigosa 51 dedicam-se ao ensino técnico,
gue se refere especialmente ao nivel médio, havenoultas referéncias a cursos e programas
compativeis com o nivel fundamental e nenhuma @%idel de graduacdo — como a
formacdo profissional inicial e o0s cursos supesome tecnologia da LDB atual,
respectivamente. Assim, o foco do ensino técnicd 861 recaia sobre os cursos técnicos de
grau médio em trés vertentes: industrial, comereiagricola. Nos artigos 50 e 51 séo
mencionados 0s cursos voltados para o que atuansentenomina formacao profissional
inicial, ou seja, os cursos de aprendizagem (bagiodécnicos) e os de mestria e artesanato.
Estes dltimos j& haviam sido normatizados na Legié@ica do Ensino Industrial (Decreto-lei
n® 4.073, de 30 de janeiro de 1942) e o conceitmameeceu na primeira LDB, embora citado
rapidamente. Enquanto os cursos de mestria objetivaa formacgéo profissional necesséria
ao exercicio da funcdo de mestre — apos conclusdouso industrial correlato —, tendo
duracdo de dois anos, sendo ancorados em dissiglmaultura geral e cultura técnica, e
conferindo aos concluintes com aproveitamento ¢odip de mestre, 0s cursos de ensino
artesanal destinavam-se ao ensino de um oficioezfodw de duracdo considerada reduzida
(um a dois anos), com recurso a disciplinas dau@lgeral e cultura técnica, conferindo
direito a certificado de habilitacdo aos conclisnt®m aproveitamento (BRASIL, 1942).
Ambos tiveram pouca representatividade no conjdotensino profissional do periodo pois,
segundo Cunha (2000c, p. 37), os egressos dossalgsmestria eram muito jovens (com 18
anos em média) e ndo conseguiam se impor no chiiodea junto a subordinados de nivel

operacional e mais velhos, devido a falta de e&pera profissional; a atividade artesanal,
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por sua vez, era considerada marginal e poucoveni@bserva-se, assim, que a formagéo
acelerada, tal qual a preconizada pelo PIPMOI,tmd@a lugar na LDB de 1961 e, portanto,

ao ndo ser regulamentada, permitia acdes formatsasnais variadas, sem critérios

estabelecidos e sendo funcionais ao paradigma dendelvimento nacional vigente na

época.

Instrumento emergencial e mecanismo complememaiommacdo de mao de obra
(LAGO; ALMEIDA; LIMA, 1983, p. 127 e 403), o PIPMOancorava-se em formacao
profissional inicial e continuada rapida e imediatam pré-requisitos de ingresso, duracao,
contetdos programéticos, formas de selecdo e e&alouco determinados — deixados para
definicdo por parte da entidade executora —, “seéstersatizacdo e uniformidade de
procedimentos” (RACHID, 1979, p. 62). Caractertsteza o tempo reduzido dos cursos, ao
fim dos quais os alunos, por meio dos servicositgmediacdo de mao de obra, ingressavam

rapidamente no mercado de trabalho.

O PIPMO propiciava um tempo de treinamento muitasntarto e um

treinamento muito mais simplificado do que os csirsonvencionais. O
treinamento era calculado para um tempo em tornbOfehoras, havendo
alguns cursos que ndo passavam de 20 horas (DUARJOEGE, 2008, p.
5).

Em relacdo ao material didatico, foi paulatinamesgiedo construido de acordo com

as necessidades do programa.

Nos primeiros anos de existéncia do programa, quarsdtreinandos se
destinavam principalmente a inddstria, foram wdas partes das séries
metddica¥’ desenvolvidas pelo SENAI. Com o tempo, o programsauziu
material didatico préprio, [...] orientado para msi@o de “nem mais nem
menos” que o estritamente necessario para o ocupagiliata de postos
especificos de trabalho (CUNHA, 2000c, p. 12).

" As séries metddicas ocupacionais (SMO) — deseitkashpor Victor Della Vos, diretor da Escola
Técnica Imperial de Moscou, em 1875 — eram uma doéigia de ensino de oficios que se
operacionalizava por meio de material didatico edipe para as ocupacdes, as quais eram
compreendidas como um conjunto de operagdes quanpaer tomadas separadamente. Assim, havia
as folhas de operacdes (FO) e as folhas de infd@esaecnologicas (FIT) referentes a cada tarefa que
no seu conjunto, davam corpo ao oficio — em grascemte de complexidade e relacionando teoria e
pratica — e eram a espinha dorsal da aprendizagsnofitinas. Tratava-se, portanto, de um método
prescritivo, que ndo dava abertura para a ini@aties educandos. As SMO foram introduzidas, na
década de 1930, no Centro Ferroviario de Ensinele;&o Profissional pelo engenheiro e seu diretor
Roberto Mange (CUNHA, 2000b, p. 132, 2000c, p.5%e 66).
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A respeito das propostas pedagdgicas elaboradas gmrdenacdes do programa para
0s cursos realizados em periodos de tempo reduzidseados no minimo necessario para o
trabalhador desempenhar as tarefas —, Cunha c#dogdo do métoddraining Within
Industry’® (TWI). Apés a invasdo da Franca pelos alemaesmain 1940, uma forca-tarefa
foi desenvolvida no governo federal norte-americamadiado contra as forgcas do eixo, junto a
Franca e Inglaterra — para pensar meios de saiséaznecessidades de producdo impostas
pela guerra, uma vez que grande parte dos opeualgicados estava a servico das forcas
armadas e as industrias, principalmente as queupiad artefatos bélicos e bens
indispensaveis ao combate, tiveram de empregaroa®ssdo qualificadas para dar

continuidade a producéo, formando-as rapidamentesegvico.

Para a industria privada, era um tempo de caos p@tcamente da noite
para o dia, era necessario passar do ritmo destard® producdo dos
tempos de paz para as esmagadoras demandas queldaemergéncia.
Maquinas, ferramentas e mao de obra TREINADA eramwessarias em
nameros ilimitados. Por si s6, a industria privada supunha organizar esse
enorme empreendimento. Em um tempo de perigo ragcian governo
federal teria de ajudar. Grupos governamentaisdggéncia foram criados
e planejamento elaborado para rapido aumento dhugéio (DIETZ, 1970,
p. 1, traducdo nossa).

O TWI, portanto, foi um servigco de emergéncia quebiizou o empresariado e 0s
trabalhadores em busca da producédo acelerada,emprisitos de qualidade e produtividade,
para suprir as necessidades advindas do conflitedialy por meio de uma abordagem em
relacdo a formacgédo profissional dos trabalhadoaemalstria e a seu emprego no processo
produtivo. O propdsito essencial era socorrer dastrias — no que diz respeito a satisfacao
de suas necessidades de méao de obra — pelo treittadeecada trabalhador, no préprio chéao
de fabrica, para fazer o uso maximo de suas meahuwabilidades (GRAUPP; WRONA,
2006, p. xvii). Para isso, essencial era a figuraubervisor — encarregado ou que dirigia o
trabalho de outras, como gerentes, superintenddittees de equipes — que deveria ter cinco
requisitos: conhecimento do trabalho, conhecimaidocargo, habilidade em aprimorar
métodos, habilidade em lideranca e habilidade estnugéo (p. xviii). Ele era o responsavel
pela disseminacdo do TWI nas industrias apds trené com carga de dez horas para cada
programa (cinco encontros de duas horas cada) (EDNISTATES OF AMERICA, 1944a, p.
4).

8 A traducao é “formacéo dentro da inddstria”.
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Baseado no principio de “aprender fazendeanh by doing e no efeito multiplicador
(em que uma pessoa treinava outras que, por syaregmvam outras mais), o TWI, dentre
outras premissas, instituia trés programtee (J programs que foram planejados e
desenvolvidos para orientar a resolucdo de proldeligados a varias necessidades da
producédo: ensino correto do traballmb(instructior), métodos no trabalhgop methodse
relacdes no trabalhgop relationg (GRAUPP; WRONA, 2006, p. xviii; DIETZ, 1970, p41L
O primeiro programa a ser desenvolvido e implentEntecionalmente no segundo semestre
de 1941 foi o de ensino correto do trabalho, pespondia ao problema da formacéo dos
novos trabalhadores que eram recrutados diarianmageindustrias. Esse programa tinha
quatro etapas: 1) preparar o trabalhador (dei@avontade; especificar a tarefa e descobrir o
que ele ja sabe sobre ela; leva-lo a se intergsdaraprendizado da tarefa; coloca-lo na
posicao correta); 2) apresentar a operacao (relatstrar e ilustrar um passo importante de
uma so vez; enfatizar cada ponto-chave; ensinearoknte, completamente e pacientemente,
mas ndo mais do que ele possa dominar); 3) testeasempenho (solicitar que faga o trabalho
— corrigir erros; solicitar que explique cada pecitave e como fez a tarefa novamente;
certificar-se de que compreendeu; continuar até sguéenha certeza de que ele sabe); 4)
acompanhar (coloca-lo em seu préprio posto — dasigrmquem ele deve pedir ajuda; checar
frequentemente — encorajar questionamentos; reduadualmente as instrucdes extras e
terminar o acompanhamento) (UNITED STATES OF AMER|CL944a, p. 13-14). O
segundo programa, o0 método no trabalho, tinha cobjetivo auxiliar os supervisores a
produzir maiores quantidades de produtos com caddicem tempo reduzido, fazendo o
melhor uso da mao de obra, das maquinas e dosiamatisponiveis (UNITED STATES OF
AMERICA, 1943). Eram quatro suas etapas: 1) anmalistarefa item a item (listar todos os
detalhes da tarefa exatamente como é feita pelodméttual; certificar-se de que os detalhes
incluem tudo — manipulacdo de materiais, trabalhe thaquinas, trabalho manual); 2)
examinar cada detalhe (empregar perguntas comogqumorsso é necessario?, qual é sua
finalidade?, onde deve ser feito?, quem é maisifupaalo para fazé-lo?, qual é a melhor
maneira de fazé-lo?; também questbes a respeitmaleriais, maquinas, equipamentos,
ferramentas, desenhos de produtos, leiaute, pestalgalho, seguranca, rotinas de operacéo);
3) desenvolver o novo método (eliminar detalheq@esssarios; associar detalhes quando
praticos, rearranjar para melhor sequéncia; simatitodos os detalhes necessarios — fazer o
trabalho mais facil e mais seguro; preposicionaterias, ferramentas e equipamentos nos
melhores lugares na area de trabalho adequaday @enbas as maos fazerem o trabalho util;

usar gabaritos e dispositivos em vez das maospraiabkua ideia com os outros; redigir seu
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novo método proposto); 4) aplicar o novo métodam@es sua proposta ao chefe; vender o
novo método aos operadores; obter a aprovacao dimalodos os envolvidos quanto a
seguranca, qualidade, quantidade e custos; cadogarvo método em acdo — usa-lo até que a
melhor maneira seja desenvolvida; dar crédito quandlevido) (DIETZ, 1970, p. 18). O
programa de relagbes no trabalho, por sua vezppmava as relagcdes interpessoais no
ambiente da producdo, seguindo quatro principigsiaro etapas. Os principios das boas
relacbes eram: 1) deixar cada trabalhador saberdquesta ficando sozinho; 2) dar crédito
quando é devido; 3) relatar as pessoas com antetad®bre mudancas que vao afeta-las; 4)
fazer o melhor uso da capacidade de cada pessdAEDNSTATES OF AMERICA, 1944b,

p. 25-28). As etapas para se alcancar as boageslayam: 1) obter os fatos (revisar os
registros; descobrir que regras e atitudes perganals deve aplicar; conversar com 0s
individuos interessados; obter opinides e sentio@n) ponderar e decidir (ajustar-se aos
fatos em conjunto; considerar sua influéncia salseoutros; que possiveis acdes ha?;
considerar o efeito no individuo, no grupo e nadpgdo); 3) tomar medidas (observar o
timing da acéo); 4) checar resultados (observar altesagaeproducédo, nas atitudes e nos
relacionamentos) (DIETZ, 1970, p. 20). Os trés @mows do TWI, portanto, configuravam
um procedimento passo a passo para ensino destéoefme e quando fazer), para ensino de
métodos de qualidade e produtividade (como fazpgra ensino de métodos de manutencgéo
do relacionamento interpessoal (liderar quem faz).

O TWI encerrou as operacdes nos Estados Unidos9d®, tom o fim da Segunda
Guerra Mundial. Cerca de seiscentas empresas qu&aich o servico foram monitoradas no
periodo 1941-1945 e os resultados obtidos indicajae na totalidade das organizacdes,
vérias areas da producao sofreram, de fato, increm86% de aumento da producédo, 100%
na reducéo do tempo de treinamento, 88% de rechagboras trabalhadas, 55% de reducéo
de residuos (GRAUPP; WRONA, 2006, p. xviii). Apedarservir também como um método
de produgcdo em tempos de paz, em razdo dos aparfe@Qtos que trouxe consigo no que
tange a produtividade e qualidade dos processodutivos das empresas diretamente
envolvidas para suprimento da guerra, o TWI deidewser empregado nos Estados Unidos.
Ele ressurgiu, curiosamente, no Japao, nos eveumsucederam sua rendicdo aos aliados,
em 1945, ou seja, quando Estados Unidos, duranipagéo comandada pelo general
MacArthur, na tarefa de reerguer a economia jagorResuja industria a época, representava
apenas dez por cento do que era no periodo 1935{FE3BINSON; SCHROEDER, 1993,

p. 35) —, lancaram méo do expediente que haviabokddo para impulsionar sua prépria

industria no inicio da década. Assim, o TWI foiudiflido no Japao, sofrendo alteracfes sutis



97

de acordo com a cultura do pais e sendo consideragtande influéncia para o modo de
administrar japonés forjado na segunda metadeados¥X, representado, entre outros, pelo
kaizen® inspirado no programa de métodos da tarefa, atésistema de producéio da Toyota
(Toyota Production Systdmue ficou conhecido conjost-in-time® (p. 51).

O TWI chegou ao Brasil por meio da assisténciaitécnorte-americana solicitada
pelo governo brasileiro ap6s participacdo do mimida educacédo, Gustavo Capanema (1937-
1945), e comitiva na | Conferéncia de Ministros ieefdres de Educacdo das Republicas
Americanas, em Havana, no ano de 1943, da qudtassu inUmeras recomendacdes. A de
namero XXVIII dispunha sobre a importancia de genéir convénios entre 0s governos

americanos no intuito de se solidarizarem em maldvacdo dos niveis educacionais.

Esta Resolucdo teve profunda influéncia no ensidastrial brasileiro, pois

foi baseado nela que o nosso Ministério da Educac&aude entrou em
entendimentos com as autoridades educacionais -ano€canas,

representadas pela Inter-American Foundation tmrporacdo subordinada
ao Office of Inter-American Affairs, 6rgdo do gomerdos Estados Unidos.
Dos entendimentos havidos resultou um acordo pamalkzacdo de um

programa de cooperacdo educacional, visando a uanar raproximagao

entre os dois paises, mediante intercambio de ddies idéias e métodos
pedagoégicos, acordo esse assinado a 3 de janeli@8gFONSECA, 1961,

p. 563).

A fim de operacionalizar os programas de cooperad@cacional entre os dois paises
no gque tange ao ensino industrial, estabelecew-seardo, em sua clausula 1V, que no Brasil
esse papel ficaria a cargo da Comisséo Brasilemnericana de Educacao Industrial (CBAI),
de carater especial, costatusde Orgdo executivo e integrante do Ministério dadacéo
(com sede no Rio de Janeiro). O governo brasi@movou a CBAI somente nove meses
apoOs a assinatura do acordo, por meio do Decret-18.724, de 3 de setembro de 1946,
iniciando-se, entdo, os trabalhos de cooperacaoveente “intercambio de educadores”,
varias missdes com educadores brasileiros de sstminicas e industriais se dirigiram aos

Estados Unidos, entre 1947 e 1950, para frequentenesos de especializacdo que incluiam

49 Kaizen significa “melhoria” e denomina a metodologia ddapor Masaaki Imai — antigo
funcionario da Toyota — que objetiva, por meio delhorias continuas, a maximizagdo da
produtividade e da rentabilidade por meio de ex@¥ds pouco caros e que requerem o envolvimento
de todos os funcionarios da empresa, do setor fivodaos relacionados as atividades de marketing,
vendas, desenvolvimento e administragéo (KAIZENTN®TE, 2010).

* Ojust-in-time(apenas a tempo), que foi criado sob a liderandaidehi Ohno, também funcionario

da Toyota, é um sistema de gerenciamento prodtginoque, em um processo de fluxo, as partes
corretas necessarias a montagem alcangam a linfm@mtagem no momento em que sao necessarios
e na quantidade necesséria”, ou seja, que precamliminacdo do desperdicio (OHNO, 1997, p. 25-
26).
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estagio de seis meses em escolas profissionass,nteSes na industria e trés meses de
formacao pedagogica, totalizando um ano. A padirlél51, as especializacbes passaram a
acontecer no Brasil (FONSECA, 1961, p. 566-570). vdeente “intercambio de ideias e
métodos pedagogicos”, a CBAI promoveu a traducéa pgortugués de literatura voltada ao
ensino industrial, produziu literatura nova e dijaul um boletim com periodicidade variavel.
Também estabeleceu em Curitiba, em 1958, um Catdrd’esquisas e Treinamento de
Professores, junto & Escola Técnica Federal don®gBALCAO; CUNHA, 2009, p. 159,
162-163). Da mesma forma, teve importante papéseohinacdo, por iniciativa da CBAI, do
TWI junto as escolas industriais a partir de jameie 1952. A divulgacédo e implantacdo do
TWI ficou a cargo do Servi¢o Técnico de Produtidielala Secretaria do Trabalho, IndUstria e
Comércio do Estado de S&o Patllgue levou a muitas empresas esse servico (FONSECA,
1961, p. 573-574) e o popularizou junto aos edueaddo ensino industrial, “tendo o SENAI
como um eficiente vetor” (CUNHA, 2000c, p. 10). Eordo a CBAI tenha sido extinta em
1962, a assisténcia técnica norte-americana voffadao ensino industrial ndo teve fim, pois
a United States Agency for International Developn{EISAID) passou a estabelecer acordos
de maior amplitude com o governo brasileiro a paki 1963 (FALCAO; CUNHA, 2009, p.
170-171).

O PIPMOI, por conseguinte, em razdo das metodmdogilotadas no que diz respeito
a prética pedagogica nas instituicdes de ensinfispianal ou nos canteiros de obras,
baseava-se numa instrucdo basicamente técnicaredagio com o aprofundamento dos
fundamentos técnico-cientificos proprios da educaggral, que fornece necessariamente a
base para a formacgdo profissional, como adverte illBlayl1948, 1956) sobre a
“interpenetracédo orgéanica” das duas formagdes natitoicdo do trabalhador qualificado.
Segundo Saviani (2000, p. 12-13), ao periodo histéem que o PIPMOI foi gestado e
implementado correspondia uma teoria educacioralggiava as praticas pedagogicas rumo
aos principios de racionalidade, eficiéncia e ptioatlade, enfim, pretendendo torna-las
operacionais, a exemplo do que acontecia no tralfabil. O objetivo a ser alcangcado, o fim
a ser perseguido, a meta na educacao, tudo gimvirao ndo do professor e do ato de
ensinar (como na pedagogia tradicional), ou do calando ato de aprender (como na

pedagogia nova), mas sim da organizacdo raciorsaihumos, do processo que, em Ultima

*! Falc&o e Cunha (2009, p. 160) consideram que trcCéea Pesquisas e Treinamento de Professores
em Curitiba e o Servigo Técnico de Produtividad&eeretaria do Trabalho, Industria e Comércio do
Estado de Sao Paulo constituiram-se em subsedeBAla“locais de atuacdo permanente”.
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instancia, ‘defin[ia] o que os professores e alumge[ria]m fazer, e assim também quando e

como far[iam]”.

Buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-lande organizacao
racional capaz de minimizar as interferéncias $wbjg que pudessem por
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era misteragpgalizar os objetivos e,
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o prod2ska proliferacdo de
propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistériguoicroensino, o
telensino, a instru¢gdo programada, as maquinasndmag etc. [...] Dai,

enfim, a padronizacdo do sistema de ensino a pdetiresquemas de
planejamento previamente formulados aos quais desemajustar as
diferentes modalidades de disciplinas e praticatag@gicas (SAVIANI,

2000, p. 12).

Tratava-se, pois, da pedagogia tecnicista, na @ual| pode ser considerado como

um insumo exemplificador de suas premissas.

4.1.2 Segunda fase: “milagre econdmico” e formatgimao de obra

Em 1971, o PIPMOI passou a contemplar, além da iécustrial, cursos voltados

para as areas agricola e comercial (objetivandonaaicao total minima, naquele ano, de 118
mil concluintes, respectivamente, 60 mil, 33 m2%® mil) (BRASIL, 1971a). Vivia-se um

periodo de pujanca econémica em todos 0s setoresoti@mia, que iniciara em 1968 — com
taxa de crescimento de 9% neste ano, 10% em 196®.ein 1970, 11% em 1971, 12% em
1972 e 14% em 1973 (PRADO; EARP, 2007, p. 223) gual ficou conhecido como

“milagre econémico”.

Embora esse periodo tenha sido amplamente estudddo,existe um
consenso em relacdo aos determinantes Ultimos diaghel’. As
interpretacdes encontradas na literatura podergsapadas em trés grandes
linhas. A primeira linha de interpretacdo enfatizanportancia da politica
econbmica do periodo, com destaque para as psliticaetaria e crediticia
expansionistas e os incentivos as exportagfes. déganda vertente atribui
grande parte do “milagre” ao ambiente externo fawvel, devido a grande
expansao da economia internacional, melhoria dosotede troca e crédito
externo farto e barato. J4& uma terceira linha thrpretacéo credita grande
parte do “milagre” as reformas institucionais dood?ama de Acgé&o
Econbmica do Governo (PAEG) do Governo Castelln8va(1964-1967),
em particular as reformas fiscais/tributarias arireira, que teriam criado as
condicbes para a aceleragdo subsequente do craszinf¢ELOSO;
VILELLA; GIAMBIAGI, 2008, p. 221).
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Quaisquer que tenham sido as razdes do menciomaithgte”, o fato € que os temas
da educacdo e, por conseguinte, da formacdo pooigds nesse contexto de mudancas
socioecondmicas, passaram a demandar nova comfggurAssim, também em 1971, foram
fixadas as novas diretrizes e bases da educacéon? £.692, de 11 de agosto de 1971 — com
a grande mudanca em relacdo ao ensino técnicopagsou a ser atrelado ao ensino de 2°
grau, com nacleo comum e parte diversificada refera cada habilitacdo profissional (artigo
39). Os cursos de educacao geral ou propedéutmasivel de 2° grau deixaram de existir.
Acdes de formacéao profissional inicial, como apreagem e cursos de qualificagdo, eram,

por sua vez, consideradas no capitulo relacionagmsino supletivo.

Desenvolver-se-do, ao nivel de uma ou mais dagsoquiitmas séries do

ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem, mihestra alunos de 14 a 18
anos, em complementagéo da escolarizacéo regukaresse nivel ou ao de
2° grau, cursos intensivos de qualificacdo prafisai (BRASIL, 1971b).

Observa-se que 0s cursos de capacitacdo ou qagditic a exemplo do titulo do
PIPMOI, eram denominados “intensivos”, ou sejaletifm a necessidade de acontecer em
curto espacgo de tempo e ser voltados para finaglagdpecificas de preparacdo de méao de
obra, sem aporte de conteudos gerais.

A estratégia da “profissionalizacao universal e polsdria” (MANFREDI, 2002, p.
105) trazida pela LDB de 1971 vinha ao encontrade de que o Brasil deveria se inserir na
economia internacional e que era imprescindiveh&rméo de obra para atuacdo o mais
rapido possivel, numa “especializacéo estrita dagdantes conforme as ocupacdes existentes
no mercado de trabalho” (CUNHA, 2000c, p. 182)ctaho pressupunham as finalidades do
PIPMOI. Cunha alega que a LDB de 1971 também timha “fung¢édo contenedora” (2000c,
p. 190, 2007, p. 825) do acesso ao ensino supsationnuindo a pressao por vagas,
possibilitando que os egressos se dirigissem o rapislo ao mercado de trabalho e que
contribuissem, com sua forca de trabalho, parandincoddade doboom econdémico que
também era utilizado como instrumento de propagdodgoverno (PRADO; EARP, 2007, p.
219).

Os anos 70 foram da aventura profissionalizantpolitica governamental
tentou inverter a valorizacdo do ensino profisdiot@ modo a transformar
sua destinagdo aos miseraveis, aos orfaos e aealides para um tipo de
ensino almejado por todos. [...] Chegou-se a dizaabou o tempo dos
doutores, agora é a vez dos técnicos” (CUNHA, 2000t3-14).
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O que poderia parecer um avango, a primeira vista, a possibilidade de todos os
egressos do 1° grau terem acesso a uma educacaiapse conhecimentos cientificos e
técnicos, mostrou-se, segundo Cunha, um fracadsacasso da “mais ambiciosa medida de
politica educacional de toda a historia do Bragl000c, p. 181). Entre outros 6bices a
concretizacdo do ensino profissionalizante obrigat@stava a falta de recursos, sobretudo
nas escolas publicas: recursos materiais, comcs Sdda aula, laboratérios, maquinas,
equipamentos e material de consumo; recursos hignaomo professores preparados para
ministrar a parte diversificada e profissionaisedacacao que dispusessem do conhecimento
de metodologias para conciliar formacdo geral (amarga horéaria reduzida) e formacéo
profissional?

Em 1972, por meio do Decreto n°® 70.882, de 27 ithe joe 1972, o PIPMOI tornou-se
PIPMO, retirando-se do titulo o termo “industrigipis novas areas estavam desde o ano
anterior sendo atendidas pelo programa (BRASIL219Zom a nova LDB, o PIPMO passou
a desenvolver habilitacfes profissionais em nieeRtgrau, além dos cursos de capacitacao
ja tradicionais. Passou também a ser vinculado epaflamento de Ensino Médio do
Ministério da Educacéo e Cultura e seu financiampassou a contar com recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).téamficou determinado pelo decreto
que as acgles do PIPMO, do SENAI e do SENAC, poo meidiscussdes e deliberacdes de
um grupo de trabalho, deveriam ser racionalizagasi@do a proporcionar “uma visao nitida
de trabalho” (BRASIL, 1972).

A coordenacédo nacional do PIPMO foi instada, em31@/firmar convénio com o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), deodo a “dar treinamento profissional
aos mobralenses” que, apos alfabetizados, ansigwamuma continuidade educacional que
permitisse uma melhoria de sua condic&o socio-enmad (CORREA, 1979, p. 32 e 299). O
MOBRAL havia sido criado em 1967, com a finalidatlepromover a educagao continuada
de jovens e adultos e, principalmente, a alfabgiizduncional® (BRASIL, 1967), ou seja,
propiciar, a quem necessitasse, a capacidade de lescrever enunciados de baixa

complexidade relacionados ao dia a dia, em situdedmbalho ou doméstica — no sentido de

°2 A profissionalizacdo compulséria foi extinta apeean 1982, com a promulgacdo da Lei n° 7.044,
de 18 de outubro de 1982 (BRASIL, 1982a).

3 Os programas de alfabetizac&o funcional realizadoambito do MOBRAL foram influenciados
pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educac&iéncia e a Cultura (UNESCO), que
recomendava a execuc¢ao de “programas experimel@aabetizacdo funcional”, a partir do fim dos
anos 1960. No Brasil, entretanto, a acdo do MOBR&&bou por se tornar uma campanha de massa,
com apoio do governo militar, chegando as regidas nemotas (PAIVA, 2003, p. 323).
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competéncias basicadasic skills na tradicdo norte-americana) — enfatizando, assim
aspectos mais pragmaticos que voltados para umientacdo escolarizante”, “mais
tradicional e académica” (RIBEIRO, 1997, p. 145)14a década de 1970, cerca de 1/3 da
populacdo com mais de 15 anos (18 milhdes de pssé® sabia ler nem escreVer
(CASTRO; FRANCO, 1980, p. 59).

Assim, em 1973, o MOBRAL estabeleceu convénio coRIRMO, cedendo-lhe 1,5
milhdo de cruzeiros em troca da capacitacao profiasde 30 mil concluintes dos cursos de
alfabetizacdo, preferencialmente desempregados TEININATIONS EDUCATIONAL,
SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 1975, p. 23)Em 1974, o convénio
objetivava formar profissionalmente 70 mil egres€®@®RREA, 1979, p. 302). Acredita-se
que dessa curta experiéncia conjunta tenha séeftida o Programa de Profissionalizagcéo do
MOBRAL, atividade paralela (realizada de forma s@&tematica em muitas localidades) que
vinha sendo gestada desde 1973, constituida dgwogmbmas Testagem e Orientacdo
Profissional, Treinamento Profissional e Colocagéd/do de Obra, linhas estas “idealizadas
para funcionamento interatuante, dentro da idéiacataeplementar e dar continuidade as
dimensdes pedagogicas e culturais do mobralense™9p). No que diz respeito ao
treinamento profissional, 0 MOBRAL atribuiu a sioprio a autoria da “metodologia de
treinamento por familias ocupacionais”, forma denigjualificagédo profissional” que contava
com parceria de empresas privadas caracterizava-se por atendimento em larga escala
(respeitando as peculiaridades regionais), conmestisgcdo de conteudos comuns a varias
ocupacoes em acdes formativas de curta duracaolimguagem simples, baixa exigéncia de

escolaridade e em horérios alternativos para atguddico adulto.

Essa metodologia consiste em preparar o treinamdouma série de

habilidades béasicas, comuns a um grupo de profigé@milia ocupacional],

ficando sua preparacdo final, para o exerciciorda determinada funcéo,
para ser realizada no ato de trabalhar. Essa pmtinais barata, admitindo
economias de escala e mobilizando monitores mergpecilizados

(CORREA, 1979, p. 43).

> A taxa de analfabetismo em 2009 era de 9,7 % @aotal da populagdo com 15 ou mais anos, o
que representa 14,1 milhdes de pessoas (INSTITUTRASRLEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2011a).

> Destacam-se, em 1976, a formacdo de empregadaésticas com apoio das Casas Sendas
(CORREA, 1979, p. 303); entre 1976 e 1977, de 4d0tmaioristas por meio de convénio com a
Massey-Ferguson (p. 55, 303 e 307); de 1977 a /8, mil profissionais em vérias areas por meio
de convénio com a Legido Brasileira de Assistéfids) (p. 307).
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Nota-se que o conceito de alfabetismo funcionapgoodo MOBRAL tinha seu
equivalente no campo da formacdo profissional: @miqualificacdo” visava ao
desenvolvimento déasic skills tal como a alfabetizacdo, do modo como era pradaov
Observa-se, também, que a “metodologia de treinmmpor familias ocupacionais®,
proporcionaria uma formacao prévia que facilitéaisto a aprendizagem de uma profisséo
the job como em instituicdo de formacao profissional, anba situacbes baseadas nas
premissas do método TWI. A relacdo entre PIPMO eBMAL, assim, ndo se configurava
como tentativa de promover elevacdo da escolaridad&abalhador no sentido abordado
nesta pesquisa, uma vez que a alfabetizacdo fialqioecedia a formacao profissional e o
convite para a realizagdo do convénio partiu do R@B, com vistas a atender os egressos
gue desejavam se inserir no mercado de trabalho.

Em 1974, por meio do Decreto n° 75.081, de 12 derdbro, o PIPMO deixou de ser
vinculado ao Ministério da Educacéo e Cultura spas se submeter a Secretaria de Mao de
Obra do Ministério do Trabalho, com custeio feitelop Fundo de Assisténcia ao
Desempregado (FAD). As acdes de formacdo, no entaahto no que diz respeito a
qualificacdo e habilitacdo profissionais, contirmara ser exercidas pelo Departamento de
Ensino Supletivo do Ministério da Educacéo e CalfiBRASIL, 1974). A partir de entéo, o
foco do PIPMO passou a ser a formacdo de méo @epaiva a execucédo das grandes obras
publicas — que caracterizaram o periodo do regirigamno Brasil —, especialmente em
razdo do convénio firmado com o Departamento Natioe Mao de Obra (DNMO) do
Ministério do Trabalho e Previdéncia Social (DUARTBRGE, 2008, p. 6).

No convénio firmado [...] relativo as atividadesngmtas do PIPMO e
DNMO, fixou-se que a qualificagdo para os desenguteg deve decorrer
das indicagGes do 6rgédo proprio das DelegaciasoRaigi do Trabalho, que,
inclusive, poderdo efetuar o0 recrutamento dos data. O

encaminhamento a emprego é encargo das referidagadd@s (BRASIL,

1973, p. 19).

Centenas de milhares de egressos do PIPMO partioipados “projetos
governamentais de grande porte” como a construg&otb Petroquimico do Rio Grande do
Sul, a exploracdo petrolifera na bacia de CamposRim de Janeiro, a construcdo da

Hidrelétrica de Itaipu, na fronteira com o Paragle&@m como nos polos agropecuarios e

° Apesar do termo “familia ocupacional” so ter satttado na CBO-02, 0 MOBRAL ja o utilizava
em meados da década de 1970. Na época, vigoraeaas(to Brasileiro de Ocupacdes, de 1971, no
qual prevalecia o termo “agrupamento ocupacior2iRASIL, 1971c).
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agrominerais da Amazonia. Entre 1976 e 1977, ab¥aam milhdo de trabalhadores passaram
por acdes formativas do PIPMO (CUNHA, 2000c, p. 12)

Com a desaceleracdo das gigantescas obras plblicasdas, no inicio da década de
1980, o PIPMO foi perdendo importancia. Duarte mydddevantam também outras razdes
para o0 ocaso do programa.

Vérios fatores podem ser associados a extincaolEM® no inicio da
década de 1980. Podemos citar como principal raltimnas caracteristicas
do quadro sociopolitico e econémico do Brasil nacépa saber, a recessao
econbmica, o crescimento das taxas de desempregoaamento do
subemprego. Aliado a isso, tem o fato de as empr@gsamoverem
programas internos de treinamento, associadoseatiuos fiscais; o que
acabou por retirar, gradativamente, a principdifjaativa da existéncia do
PIPMO, que deixou de atender as demandas das empprs/adas
(DUARTE; JORGE, 2008, p. 7).

Assim, a 11 de novembro de 1982, com o Decreto 798, o PIPMO foi
considerado extinto e seu acervo patrimonial fangferido para o SENAR (BRASIL,
1982b), entdo autarquia vinculada ao Ministérid cabalho.

Segundo Barrada$(1986 apud FRIGOTTO, 1999), com previsdo de duragavinte
meses, o PIPMO acabou por perdurar quase vinte &wso programa oficial de duas
décadas de duracdo, formando 2,6 milhdes de temb@ies® (CUNHA, 2000c, p. 12),
acabou por se tornar, nas décadas de 1960 e 1&200 pinistério da Educacéao, paradigma
de formacéo profissional inicial da “parcela decéode trabalho menos qualificada e de
menor escolaridade [...], muitas vezes rejeitada qudros programas de treinamento e
formacdo” (LAGO; ALMEIDA; LIMA, 1983, p. 127).

A qualificacdo profissional em cursos intensivosg,qpor seus meétodos,
deve ser aplicada a pessoas acima da idade pdapeiscolarizacdo e que se
encaminhem a emprego certo, teaduralmente o seu modelo no Programa
Intensivo de Preparacdo de Mdo de Obra, PIPMO (BRA®73, p. 19,
grifo nosso).

" Menc&o a possibilidade aberta pelo Decreto n%37 de 20 de abril de 1976, que dispunha sobre a
deducdo do lucro tributavel para fins de impostoresa renda das pessoas juridicas, do dobro das
despesas realizadas em projetos de formacao poohss

8 BARRADAS, A. M. da SA fabrica PIPMO: uma discussdo sobre a politica de treinamento de
mao de obra no periodo 1963-1982. 1986. Dissert@dastrado em Educacdo) — Instituto Superior
de Estudos Avancados em Educacéo — Fundacéo Gétifias, Rio de Janeiro, 1986.

* De 1964 até 1972, foram formadas 658.802 pesddBdTED NATIONS EDUCATIONAL,
SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 1975, p. 23¢ entre 1976 e 1977, “concluiram
seus cursos quase um milhao de trabalhadores” (QUR6DO0c, p. 12).
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* % %

Nascido para atender a industria em um primeiro ema) o PIPMO foi a primeira

grande politica publica de formacao profissionatiah empreendida pelo governo federal,

apresentando as seguintes caracteristicas:

a)

b)

f)

9)

formacdo acelerada na maioria dos atendimentos:bjetiv era formar
trabalhadores no menor tempo possivel, fosse no deafabrica, fosse em
ambiente escolar;

metodologia para aprendizagem dos oficios: o temgduzido das acdes
formativas era otimizado por meio da adocdo de dostgroprios do ambiente
fabril, como o TWI, que evidenciava o conteldo iestrente necessario a ser
aprendido pelo aluno; os métodos e procedimensra 8dos como os referenciais
para o trabalho pedagdgico (pedagogia tecnicista);

pouca ou nenhuma relacdo com a escolaridade basicantetudos repassados aos
alunos eram predominantemente operacionais, secolacfio com cultura geral
gue deveria lhes dar embasamento;

encaminhamento dos egressos ao mercado de tralzlftomacéo inicial era
acompanhada da insercéo profissional dos conctudts cursos;

poder publico como financiador do programa e naoacexecutor: 0S recursos
publicos eram destinados a instituicdes publicasvadas (especialmente escolas
técnicas publicas e entidades ligadas ao Sistemaes)a qualidade de entidades
executoras, realizavam as acdes formativas, deafdeacentralizada, e prestavam
contas posteriormente;

fontes de financiamento variadas: Fundo Naciond&mno Primario e do Fundo
Nacional de Ensino Médio (1963), FNDE (1972), FADR74);

coordenacao nacional primeiramente pelo MinistéaoEducacdo e a partir de
1974 pelo Ministério do Trabalho, fato que persédteos dias de hoje, numa clara
manifestagcdo de que a formacado profissional iniéiahssunto de trabalho e
emprego e ndo de educacao.

Valendo-se de formacé&o inicial e continuada poermédio de cursos rapidos,

intensivos, como 0 proprio nome do programa evidenatilizando da estratégia de
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convénios com agéncias de formacdo publicas edasvpara realizar as acdes formativas
com recursos publicos destinados inicialmente asagee ndo a da formacgéo profissional, o
PIPMO era, pois, formacdo profissional aceleradd, como adverte Naville (1948),
expediente utilizado pelos governos em situacoesride (colapso da economia, como em
1929; economia de guerra, como no periodo 1939;1@450 pos-guerra; ou crescimento
econdmico acelerado) para capacitacdo instantaeeand@ de obra, prescindindo das
condicbes mais adequadas de formacéo inicial, dempo minimo necessario destinado ao
aprendizado e articulacdo de conteudos formatieosigie técnicos. “Uma rapida entrada na
producéo, tal é a realidade da formacao acelel@®dsVILLE, 1948, p. 79).

A finalidade do PIPMO nos decretos e port&fiasie regulamentaram sua existéncia,
sem meias palavras, era formar mao de obra em npasaasuprir as caréncias da entao
nascente economia industrial e mais tarde do camérda agricultura — em resumo, para
atender as necessidades do fordismo periféricdredan quais o adestramento da “bacia” de
mao de obra cuja qualificacdo para o trabalho ensa®s elementar (no nivel do trabalho
especializado explicado por Naville). A ideia dealificacédo profissional que perpassava o
programa, portanto, ndo considerava a formacagradtelo trabalhador, com articulacao
entre formacdo geral e formagédo profissional, nerfornava como sujeito que merecia
aprender seriamente um oficio para conquistar uleatidade profissional e seu lugar na
sociedade. O aumento da escolaridhdgio fazia parte das diretrizes do programa, que
naturalizava a pouca instrucdo geral do trabalh@domno uma condicdo que poderia ser
remediada com uma formacéo profissional de seguoatigoria (diferente da habilitacéo),
puramente voltada para aspectos operacionais. tcggréembra Naville, sem a intervencéo
da teoria, da cultura geral, dos conhecimentogabst ndo se constitui em oficio e, mais,
“permanece um puro movimento animal” (1948, p. O'frabalhador que passava por uma
pseudoformacéo de cem horas, como advertem Duddege (2008), com métodos de ensino
proprios das demandas do mundo produtivo (como ¢),T%m mediacdo didatica efetiva,
estava fadado, em suma, a se semiqualificar. Apesse veredito, é factivel afirmar que o
programa, de acordo com suas ambi¢cdes declaradadosomentos oficiais, cumpriu com

suas intencoes.

® O PIPMO foi tornado publico apenas por meio demasr legais (decretos e portarias), sem
preocupacdo em relatar suas premissas em docurbas®stermos de referéncia ou cartas de
principios.

®1 Segundo Moraes (2002, p. 46), a escolaridadee qEs$odo de uso predatério da forga de trabalho
pelos empregadores, ndo era tida como critério mamadmissdo nem na mobilidade dos
trabalhadores.
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Pode-se inferir, assim, que o PIPMO, no univerao algordado das politicas publicas

de formacéo inicial de trabalhadores no Brasiin@politica instrumental e cambiante

a) instrumental do ponto de vista da finalidade dogymma em relacdo a formacgéo
profissional inicial, voltada tdo somente para @rsoento de méo de obra
necesséria a operacionalizacdo do rapido cresanesmndémico reverberado na
industria, na agricultura e nos servicos, fato olzsio nas décadas de 1960 e 1970
(sem mencédo a elevacdo da escolaridade ou arficulagtre conteudos de
educacao geral e de educacao profissional);

b) cambiante do ponto de vista do contetdo e da gddtiigprocesso da politica
publica), priorizando a industria em um primeiromamto e depois as demais
areas de atividade econdmica; com coordenacdocMimistério da Educacéo,
ora do Ministério do Trabalho; bem como com finan@ento publico esparso

advindo de 6rgaos diversos.

4.2 Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhado/RLANFOR) (1996-2002)

Encerrado o ciclo do PIPMO, o Brasil ficou por dessms anos sem uma politica
publica nacional e abrangente de formacéao profissioicial. Somente em 1996, no segundo
ano do governo FHC (1995-2002), foi instituido oarfd Nacional de Educacéo
Profissional/Qualificacdo Profissional do Trabalba@PLANFOR), segundo os documentos
oficiais, “desenhado ndo como simples programareleamento em massa, mas, antes de
tudo, como estratégia de inclusdo da educacaospimfial na pauta da politica publica de
trabalho e geracao de renda” (BRASIL, 1998a, p. Q1IPLANFOR constituia-se em um dos
planos do governo contemplados no Programa Brasigio, o qual, lancado em agosto de
1996, agrupava 42 grandes empreendimentos (1&aasdacial e 26 na area de infraestrutura)
que objetivavam reduzir “custos na economia, prapio aumento da competitividade do
setor produtivo e melhorar a qualidade de vida dpulacdo” (BRASIL, 1998b),
concentrando-se em um subconjunto de programasit@rios com vistas a melhorar o
desempenho do pais (BRASIL, 1999a). Todos os emgireentos do Brasil em Acéo
estavam previstos no Plano Plurianual (1996-19@&ovado pelo Congresso Nacional em
maio de 1996, cujas preocupacdes norteadoras dagag@rnamental no periodo eram a

construcdo de um Estado moderno e eficiente, a@eddos desequilibrios espaciais e sociais
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do pais e a modernizacdo produtiva da economia @RA996b). No que diz respeito a esta
pesquisa, destaca-se no PPA 1996-1999 parte delctidto item “desenvolvimento social”,

que enfatizava a importancia de reduzir as desigdak sociais no espaco geografico
brasileiro, incluidas ai as relacionadas a prewad@érsocial, assisténcia social, saude,
educacdo, saneamento, habitagdo, desenvolvimebhtmaire trabalho. Em relagdo a esse
altimo item, os objetivos e metas regionalizaddsremtes a acédo “cursos de qualificacéo”

eram, respectivamente, no periodo de vigéncia do1PB6-1999:

Objetivos

- Propiciar a qualificacdo e requalificacdo de athbdores e trabalhadores
com baixa escolaridade, desempregados, afetados ppmressos de
reestruturacdo produtiva e excluidos.

- Habilitar os trabalhadores e trabalhadores a umethor insercdo no
mercado de trabalho.

- Integrar as acdes de educacao profissional delsédas por instituicées
publicas, privadas, ONGs, sindicatos de empregadoapregadores, dentre
outros, em uma politica nacional de educacéo giofial.

- Apoiar e acompanhar os planos estaduais de dilupagfissional.

- Descentralizar as agbes de educacéao profissional.

Metas

- 5 milhdes de matriculas (sendo 15% no Norte, 2@%Nordeste, 5% do
Centro-Oeste, 40% no Sudeste e 20% no Sul) (BRASIQGD).

No ambito do Brasil em Acgéo, dentre os 42 projgtiaritarios do governo federal, o
PLANFOR era o empreendimento de numero 40. Implémenpela Resolucdo n° 126 do
Conselho Deliberativo do Fundo de Amparo do Tradwddin (CODEFAT), de 23 de outubro
de 1996, o PLANFOR denominou-se inicialmente Pldaoional de Educacao Profissional e
ficava a cargo da Secretaria de Formacdo e Desamerito Profissional (SEFOR) do
Ministério do Trabalho.Como ja mencionado, suas ac¢des se integravam apoiiteca
publica mais ampla de trabalho e renda e visavaaifigacdo e requalificagdo profissional
gratuitas para o conjunto da populacdo economicraiva (PEAf? de modo a propiciar
sua permanéncia, insercdo ou reinsercdo no merdadtrabalho, contribuindo para a
melhoria da qualidade do emprego e da vida do ltrabbar, bem como para melhor
desempenho do setor produtivo (BRASIL, 1996c¢). Nojunto da PEA, eram consideradas

clientelas prioritarias para receberem acdes deagdo profissional:

2 A PEA compreende o potencial de mdo de obra coenpgde contar o setor produtivo, isto &, a
populagcdo ocupada (empregados, por conta propnipregadores, ndo remunerados) e a populacéo
desocupada (aquelas pessoas que ndo tinham trabathodeterminado periodo de referéncia, mas
estavam dispostas a trabalhar) (INSTITUTO BRASILBIRE GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
2010a).
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d) beneficiarios do seguro-desemprego;

e) beneficiarios de programas de geracao de empregyue;

f) trabalhadores sob risco de perda do emprego;

g) desempregados;

h) trabalhadores autbnomos e microprodutores do sdtomal;

i) outros grupos sociais e economicamente vulnerageisjeio urbano e rural, com

atencao especial para adolescentes, jovens, msikaédesos (BRASIL, 1996c¢).

Assim, os objetivos do PLANFOR eram, por meio dartaf de educacdo profissional,
contribuir para a reducao do desemprego e do sukgmma PEA caracterizada por baixos
indices de escolaridade, combater a pobreza eigudlslade social e elevar a produtividade,
a qualidade e a competitividade do setor produiwomovendo a qualificacéo profissional
do trabalhador, “componente basico do desenvolvionamstentado” (BRASIL, 2001a).

Verifica-se que o PLANFOR é atravessado pela vi&#aque educacao profissional,
trabalho e desenvolvimento mantém entre si umacdeldinear, como se a formacao
profissional fosse garantia de obtencdo de empregacesso ao trabalho e que o

desenvolvimento socioecondmico seria o corolargsaassociacao.

[A] educagcdo e a formacdo profissional aparecene logmo questdes
centrais pois a elas sdo conferidas funcbes essmecite instrumentais, ou
seja, capazes de possibilitar a competitividadaensificar a concorréncia,
adaptar trabalhadores as mudangas técnicas e wmmniros efeitos do
desemprego (SEGNINI, 2000, p. 73).

E evidente que a elevagdo da escolaridade e a¢aomaofissional tém impacto no
sistema produtivo e sdo condi¢c@3e qua norpara que os trabalhadores possam se inserir
ou manter no mercado de trabalho. O que ndo se teodam vista € que a educacado e a
formacdo profissional sejam, isoladamente, a solygdra a geracdo de empregos e a
deflagracdo de processos econémicos (MORAES, 20028), especialmente quando séo
delegadas, individualmente, aos trabalhadores. dxsiderar como premissa essa ideia de
linearidade e do papel do individuo para sua camgse; ndo se reconhece no PLANFOR que
educacao, emprego e desenvolvimento sédo fatoresej@expressam e se determinam nas
relacdes de poder, produzidas coletivamente, quaséentes a dinamica social.

Quanto as ag¢bes formativas no ambito do PLANFO&meroordenadas pela SEFOR
e implementadas pelas Secretarias do Trabalhouassael do Distrito Federal, por meio de
Planos Estaduais de Qualificacdo (PEQs) devidamieoteologados por suas respectivas

Comissbes de Emprego. Os PEQs dividiam-se em diiagarias: programas de educacao
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profissional e projetos especidisEnquanto os primeiros voltavam-se para qualificaga
requalificacdo da PEA, podendo ser nacionais, eatadde acordo com particularidades
locais) e emergenciais (para atender aos desdobtasn&le crises e/ou processos de
reestruturacdo e modernizacdo produtiva em detados setores), os segundos tinham
carater metodologico-conceitual e voltavam-se paodilizagdo, articulacdo, informacéo,
avaliacdo, supervisdo, acompanhamento e avanceeitecdos programas de educacdo
profissional (BRASIL, 1996c¢). Em relacéo aos progga de educacéao profissional, a SEFOR
estabelecia as seguintes diretrizes:

a) os cursos deveriam apresentar organizacdao moduntagrando habilidades
basicas, especificas e de gestdo, as quais estadhadas para o perfil da
clientela e potencialidades do mercado de trabalho;

b) os cursos deveriam ter conteudos programaticosgasdorarias definidos pelas
instituicbes especializadas em educacdo profislsigua viessem a executar 0s
programas;

c) o desenvolvimento dos cursos deveria ser realizaolo quaisquer entidades
publicas ou privadas, pessoas fisicas ou juridic@scomprovassem experiéncia,
especializacdo, competéncia gerencial e infraes&rutadequadas as acodes
previstas, observada a legislagdo aplicada a rag@mo a Lei n° 8.666/93, que
disp6e sobre modalidades de licitagcdo ou de spamss: ou inexigibilidade).

As entidades executoras, assim, ficariam respoisaveapos definicdo, por parte das
Secretarias de Trabalho, das demandas a seremdaterdpelo estabelecimento das cargas
horarias e conteudos programaticos dos cursosn& cessarcimento pelo desenvolvimento
das acOes, receberiam das referidas secretariassoscprovenientes do FAT, repassados
originalmente pela SEFOR. Em 1996, cerca de 50@axtd@s executaram o PLANFOR,
dentre o universo de escolas técnicas (federdadwess e municipais), do Sistema S, de
organizacbes ndo governamentais, de fundacfescasibéi privadas, de universidades e
institutos de pesquisas, de escolas sindicaisedeos de ensino livre (BRASIL, 1997c, p.
21), Em 1997, foram 827; em 1998, 1.300; em 19986L(BRASIL, 1998d, 1999c, 2001b).

E necessario esclarecer que o FAT é um fundo edpeticulado ao Ministério do

Trabalho, criado em 1990 para custear os Prograen&etjuro-Desemprego, do Abono

Salarial e programas de desenvolvimento econoniua. principal fonte de recurso séo as

® Com a Resolugdo CODEFAT n° 194/98, os projetogaiais passaram a se chamar “parcerias”
nacionais e regionais, incluindo, além dos projetescarater metodolégico-conceitual, “acdes de
qualificacdo profissional” em escala regional oocimaal (BRASIL, 1998c, 2000a).
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contribuicbes advindas do Programa de Integrac@@miS@1S) e do Programa de Formacgé&o
do Patriménio do Servidor Publico (PASEP) (ambdasdas em 1970). Sua gestao € realizada
pelo Conselho Deliberativo do Fundo de Amparo aabaihador (CODEFAT), Orgao
colegiado, de carater tripartite e paritario, costpgor representantes dos trabalhadores, dos
empregadores e do governo. No ambito do Program@edero-Desemprego existem trés
vertentes de atuacdo: beneficio do seguro-desempnégrmediacdo de méao de obra (IMO) e
qualificacéo social e profissional (na qual se riese PLANFOR). O Programa de Seguro-
Desemprego, o FAT e o CODEFAT foram regulamentaeds Lei n°® 7.998, de 11 de janeiro
de 1990 (BRASIL, 2011a).

O PLANFOR, em seu primeiro ano, pautava-se pedgsiistes parametros de custo
por aluno-hora:

a) R$ 2,00 para cursos dedicados ao desenvolvimerttaldkdades bésicas;

b) R$ 2,50 para cursos dedicados ao desenvolvimertalikdades especificas;

c) R$ 3,00 para cursos dedicados ao desenvolvimentbatididades de gestdo

(BRASIL, 1996c¢).

A cada uma das trés habilidades, por sua vezjastamculados conteudos especificos:

a) habilidades béasicas — competéncias e conhecimgetass, essenciais para 0 mercado
de trabalho e para a construcdo da cidadania, @mmunicagdo verbal e escrita,
leitura e compreensdo de textos, raciocinio, saédeeguranca no trabalho,
preservacdo ambiental, direitos humanos, informagdorientacdo profissional e
outros eventuais requisitos para as demais hathdgja

b) habilidades especificas — competéncias e conhetmerelativos a processos,
métodos, técnicas, normas, regulamentacdes, nigtegguipamentos e outros
conteldos especificos das ocupacdes;

c) habilidades de gestdo — competéncias e conhecimeatativos a atividades de
gestao, autogestdo, melhoria da qualidade e dautprishde de micro e pequenos
estabelecimentos, do trabalho autbnomo ou do mrdpabalhador individual, no
processo produtivo (BRASIL, 1998c).

Pode-se dizer que o PLANFOR teve duas fasesneepd, de outubro de 1996 (com a
Resolucdo CODEFAT n° 126) a agosto de 1998, quarpdano ainda estava sendo gestado e
as regras para seu pleno funcionamento se comstarfameio a implementacgéo; e a segunda,
de setembro de 1998, quando da apresentacdo daiggdes@ODEFAT n° 194 (BRASIL,
1998c), até 2002, no final do governo FHC, momesito que as metas ficaram mais
evidentes e que os critérios para financiamentaniadelimitados. A partir da segunda fase, o

PLANFOR passava a ser Plano Nacional de QualifcagiTrabalhador — ndo mais Plano
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Nacional de Educacéo Profissional. Foi nessa ejapase apresentou claramente quanto da
PEA se desejava tomar como objeto de qualificagaéqualificacao profissional.

O PLANFOR tem o objetivo de construir, gradativateenoferta de
educacao profissional (EP) permanente, com focdemsanda do mercado
de trabalho, de modogqualificar ou requalificar, a cada ano, articulado a
capacidade e competéncia existente nessa @ekamenos 20% da PEA
[...], maior de 14 anos de idade, com vistas aritit para:

a) aumento da probabilidade de obtencdo de traballte geragéo ou
elevacdo de renda, reduzindo os niveis de desemprsgbemprego;

b) aumento da probabilidade de permanéncia no cherce trabalho,
reduzindo os riscos de demissao e as taxas diddde;

c) elevacéo da produtividade, da competitividadenela (BRASIL, 1998c,
grifo nosso).

O percentual da PEA idealizado, porém, nunca fmditlo no PLANFOR. Em 1997,
cerca de 2,7% da PEA foram qualificados em acOgdathm (BRASIL, 1998d); em 1998, 3%
(BRASIL, 1999c); em 2000, 4,3%; em 2001, 4,5% (BRAS2001c). A Resolugao
CODEFAT n° 126/98 também trouxe o termo “parcepiata designar uma das forrifade
implementacdo do PLANFOR, na qual instituicbes @aas como universidades, escolas
técnicas, fundacdes, confederacbes empresarididades do Sistema S, centrais sindicais,
escolas sindicais e outras instituicbes com notésgpecializacdo na &rea de educagdo
profissional poderiam desenvolver acdes de quatifio profissional e projetos especiais para
0 publico-alvo do programa, implementados em esopafgonal ou nacional, desde que
aprovadas e homologadas pelo CODEFAT e em consanaom os PEQs homologados
pelas Comissdes Estaduais de Emprego. Quanto eaasas do FAT, definiu-se que 70%
seriam destinados aos PEQs e o restante dividite apdes de sustentacdo do PLANFOR e
de parcerias (BRASIL, 1998c).

A partir de 1998, além da Resolugcdo CODEFAT n° Hdguns documentos foram
lancados pela SEFOR com a finalidade de caractedzBLANFOR como estratégia de
inclusdo da educagédo profissional na pauta dagaofitiblica de trabalho e renda, movimento
que fazia parte da “construcdo de uma nova ingitatidade” (BRASIL, 1998a) para aquela
modalidade de ensino. Segundo a SEFOR, o modédituaignal da educacéo profissional até
entdo vigente e nascido na década de 1940 ndoestaiga dando conta de acompanhar as
novas tendéncias que marcavam a economia e a adeibdasileiras no final dos anos 1990.

O quadro institucional que necessitava ser dinatoizaracterizava-se pela dicotomia entre

® A outra forma de implementaco era por intermétbe PEQs homologados pelas Comissées
Estaduais de Emprego.
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educacédo geral (destinada a elites e classes medias de alcangar o ensino superior) e
educacao profissional (para os mais pobres, queispk@m trabalhar logo, substitutiva

mesmo da educacdo basica, mantida incompleta ipekeriosa necessidade de se entrar no
mercado de trabalho); pela pouca participacdo duaticatos e demais representacdes de
trabalhadores nas politicas de educacdo profidsigpeda relacdo de concessdo-tutela
populista a entidades privadas (como as do Sist8mque eram financiadas pelo poder

publico mas administravam de maneira privada eesessos (BRASIL, 1998a, p. 2).

Esse quadro institucional se manteve e funcionom, €ficiéncia, até inicio

dos anos 80. Preparou grandes volumes de oper&@susiturarios e

balconistas para a indudstria, comércio e servigcascentes. Garantiu
camadas intermediarias, de técnicos e supervispegs, a hierarquia das
fabricas, escritorios, lojas e bancos. Articulousem dificuldade, com a
linha de preparacdo dos engenheiros de producde g@ecentes, nas
faculdades de engenharia e de administracdo. Sofsemn duvida,

adaptacbes e modificacbes, mas, na esséncia, odegraracos acima
delineados resistiram até as grandes mudancasonami@a e na sociedade
brasileira e latino-americana, nos anos 80 e 9RA@R, 19984, p. 2).

Nos ultimos instantes do século XX, multiplas dists, segundo o documento da
SEFOR, competiam para agudizar a crise da “antigitucionalidade” na economia, a
internacionalizacdo do capital inseriu o Brasile@nomia mundial, impelindo-o a novos
padrbes de competitividade; na politica, apoés déogerde regime militar, a democracia se
avivava com a promulgacao da Constituicdo de 13988reo retorno das elei¢cdes diretas para
presidente, colocando na ordem do dia os “diraimsidaddo como eleitor, consumidor e
trabalhador”; no setor produtivo, conceitos e peditiveram de ser revisados frente a
mobilizacdo da sociedade civil, ao imperativo dagas regras da competi¢cao internacional
(qualidade, produtividade e flexibilidade), ao awantecnolégico que introduziu novo
maquinario no chédo das fabricas e a novas formagedtio da producédo; no ambito do
trabalho, este deixou de ser sindbnimo de emprego &® multiplas facetas que passou a
apresentar (informalidade, trabalho autdbnomo); maliicacédo do trabalhador, a educacéo
basica (capacidades de ler, escrever, raciocinfora® I6gica) tornou-se essencial diante das
necessidades impostas pelo novo padrao de comijletite das empresas e da insercédo da
tecnologia no processo produtivo. Em relacdo a @éisaa dimensdo, a SEFOR apresentava

seu conceito de qualificacao.

Emerge nesse processo um novo perfil e novo candeigualificacdo, que
vai além do simples dominio de habilidades motaradisposicdo para
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cumprir ordens, incluindo também ampla formacgdoalger solida base
tecnoldgica. Nao basta mais que o trabalhador sdixer’; € preciso

também “conhecer” e, acima de tudo, “saber aprénder buscar essas
caracteristicas, ou investir no seu desenvolvimengetor produtivo acorda
para a realidade de fabricas inteiras tocadas palfadbetos (BRASIL,

1998a, p. 4).

Era imprescindivel naquele contexto, portanto, dang agenda de uma “nova
institucionalidade” para a educacdo profissional Brasil, passando pela construcédo e
implementacdo de politicas publicas de trabalheraggio de renda, além da modernizacao
das relacGes de trabalho (BRASIL, 1998a, p. 6préat estes que iam ao encontro das
necessidades do momento que, por sua naturezamssupridas no médio e longo prazos
com acbes que visassem a) fazer da educacdo modissuma questdo de Estado,
consolidando sua natureza publica, “na qual o Bstiede[ria] exercer papel de articulador e
fomentador de politicas globais, saindo, cada vers,nda esfera da execucdo de acdes
diretas, centralizadas” (p. 6); b) elevar, por mée politicas educacionais globais — que
considerassem as especificidades da educacéo ,bdaiealucacéo profissional e do ensino
superior —, 0s niveis de escolaridade de jovenduéios (p. 6-7); ¢) implantar uma gestao
integrada da educacao profissional por parte dosstérios da educacdo e do trabalho,
articulando “setor produtivo, sistema educacionpbkticas de trabalho e geracéao de renda”
(p. 7); d) articular e fortalecer uma rede naciot@l educacdo profissional composta de
instituicdes publicas (ensino técnico federal, dasth e municipal) e privadas (do Sistema S,
mantidas por sindicatos de trabalhadores, mantidas empresarios, mantidas por
organizacdes ndo governamentais — ONGSs); e) estruwm sistema de certificacao
ocupacional de competéncias profissionais, de naodetroalimentar as acbes de educacdo
profissional, baseando-se na demanda do setortprogi) implantar uma rede nacional para
formacao de formadores, com vistas a mobilizars@éimstrutores, mas planejadores, gestores
e avaliadores das a¢fes de educacdo profissignedfagmar o ensino médio e a educacgéo
técnica (p. 8-9); h) criar centros publicos de egéo profissional destinados as populacdes
excluidas (trabalhadores com baixa escolaridadegengieregados, jovens em busca do
primeiro emprego, mulheres chefes de familia),tafeto formacéo profissional, orientacao
profissional, intermediagcéo e encaminhamento acaderde trabalho, documentacéo pessoal
e profissional, tudo com recursos publicos e tamlbém aqueles adquiridos por meio de
estratégias de autofinanciamento (p. 9); i) reasian o Sistema S, revisando as questdes de

financiamento, da fraca representacdo do goverdosetrabalhadores na sua gestdo, bem
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como de metodologias de ensino e aprendizagememsadequadas ao paradigma entao
vigente de producéao (p. 10).

O PLANFOR, dessa forma, com vistas a reconstrugi'o mencionada
institucionalidade da educacdo no profissional masB propunha-se a alcancar seus

objetivos pautando-se em trés “eixos de atuacao”.

Avanco conceitua)] compreendendo a construcdo e consolidacdo de um
novo enfoque conceitual e metodolégico da educpgdftssional, orientada
pela efetiva demanda do setor produtivo (reunimtierésses e necessidades
de trabalhadores, empresarios, comunidades), catasvia elevar a
produtividade e qualidade do trabalho, melhorarngregabilidade do
trabalhador e condicdes de vida da populacéo;

Articulacdo institucional, relativa a mobilizacdo, integracdo e
fortalecimento de uma rede nacional de educac&sgianal, integrada por
entidades publicas e privadas com infra-estrutugaperiéncia na area, tais
como: escolas técnicas federais/estaduais, urtheelss, Sistema S, ONGs,
sindicatos, fundacdes, ensino livre;

Apoio a sociedade civjlcomo foco na ampliacdo da oferta, por meio dessa
rede, de educacgdo profissional continua e flexialficiente para
gualificar/requalificar pelo menos 20% da PEA po]ano, especialmente de
grupos que tradicionalmente tém menor chance desaca acgbes de
qualificacdo e requalificacdo profissional (BRAS1998a, p. 11).

No que diz respeito ao “avanco conceitual’”, o PLANF incentivava o
desenvolvimento e experimentacdo de estudos, @asgelimetodologias relativos as acoes de
educacao profissional: estudos e pesquisas solbmaeede trabalho e perfis profissionais;
recursos didaticos alternativos aos ja estabelecidb décadas; formacédo de instrutores,
gestores, avaliadores e planejadores; experiéno@sadoras, focadas nas habilidades
bésicas, especificas e de gestdo, um “avanco emacelao modelo centrado em cursos
estanques, limitados ao adestramento para tarpéaafbes fragmentadas” (BRASIL, 1998a,
p. 14). Na “articulacdo institucional’, objetivasa- mobilizar entidades (universidades,
sindicatos de trabalhadores, ONGs) de diferentésgoaas para o campo da educacdo
profissional, visto como reduto ou “reserva de méeot de entidades tradicionais (Sistema S
e escolas técnicas), de modo a trazer “compet@ngprspectiva de novos atores” (p. 16).
Como “apoio a sociedade civil’, entendia-se o djetmesmo do PLANFOR, ou seja,
capacitar, em conjunto com a ‘rede de educacaoisprafal’, 20% da PEA ao ano
(priorizando certos grupos vulneraveis) com recumnacicos do FAT.

Verifica-se que o PLANFOR, por meio dos documerfisiais que Ihe davam
respaldo e exteriorizavam suas ambicdes, fundaneesta em nocOes-chave como a

promocao do “aumento da competitividade do setodytivo”, da “reducdo de custos”, do
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“foco na demanda do mercado de trabalho”, da “deslezacéo da educagao profissional”,
além de nocOes ligadas propriamente ao fazer edocabmo promover o desenvolvimento
de “habilidades” nos participantes dos cursos,aain-os capazes de “saber aprender”. Tais
nocoes, pode-se dizer, sustentam as trés ideiga-foe, na visdo de Oliveira (2005, p. 20-24,
2006, p. 19-21), configuravam o PLANFOparceria, competénciaempregabilidadeEssas
ideais-forca sé podem ser compreendidas no conflagaelacbes sociais que caracterizavam
a sociedade global e brasileira em meados da dé&badB990 e que se diferenciavam
sobremaneira daquelas que fundamentavam o cordgaxtiempos do PIPMO, por exemplo.
Dessa forma, em relagdo as nogbes de competitejidadndimento direto as demandas do
mercado e descentralizacdo da prestacdo dos serdgmacionais — relacionadas a ideia de
parceria —, € importante resgatar e apresentar nbexdo de reforma do Estado que
caracterizou o governo FHC, a partir de 1995, d mpspondia ao ideéario neoliberal que se
constituia hegeménico, especialmente apds a dedaaba socialismo em 1989, representada
pela queda do muro de Berlim; no que diz respeitm@cdes voltadas para a educacédo
profissional, convém discorrer sobre o que Tandi®9Tb, 1997c, 2001) chama de “légica
das competéncias”, pedagogia pragmatica que imeacgerir a atividade da educacao
profissional, tanto na instituicdo escolar quartoempresa, também com raizes no ideario

liberal. Nas préximas péginas cada um desses dnigmantos sera apresentado.

4.2.1 |deario neoliberal e reforma do Estado: ediee da nova “institucionalidade” da

educacao profissional

Por reforma do Estado entende-se o conjunto desagésencadeadas pelo governo
federal brasileiro com vistas a desregulamentamescados, reduzir o papel empresarial
estatal e os fundos publicos para o financiamea® mbliticas sociais, entre outros. Tais
acOes, que eram implementadas por grande pargogtesnos em meados da década de 1990,
faziam parte, na verdade, da agenda neoliberal @uetempos de aguda crise econbémica
mundial deflagrada no dltimo quartel do século XXpunha, em nome da despolitizacdo
dos mercados e da livre circulacdo dos individuosagitais privados (com a minima
ingeréncia do poder publico), bem como da énfasedividualismo, “0 menos de Estado e

de politica possivel”, numa reedicédo do velho Alismo (FIORI, 1997, p. 212).
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Ainda no auge do intervencionismo estatal ou @img econémico, um grupo de
intelectuais preocupados com 0s rumos que as idew@spoliticas e econémicas tomavam,
especialmente no que diz respeito a uma maiowveneao do Estado na vida econdémica — o
que, para eles, significava uma ameaca ao futuribdedade individual —, e desejosos do
retorno ao liberalismo classico, reuniu-se paraatdgbo “keynesianismo e o solidarismo
reinantes e preparar as bases de um outro tipagtalesmo, duro e livre de regras para o
futuro” (ANDERSON, 1995, p. 10). Assim, de 1° adéabril de 1947, liderado por Ludwig
von Mises (1881-1973) e Friedrich August von Haye899-1992), ambos pertencentes ao
que se convencionou chamar de escola austriacaot®ristas, o grufo reuniu-se pela
primeira vez em Vevey, na Suica, especificamentélotel Mont-Pélerin, para discutir as
ideias dos liberais classicos e utilizar seu apateirico para enfrentar os problemas que se
apresentavam a época. Estava fundada, assifineaMont Pelerin Societyorganizacao
suprapartidaria e berco tedrico das politicas heddis e considerada um dos mais influentes
think tanksda segunda metade do século XX (BALBINOTTO NETOQ®0 a qual
permanece em atividade na promocéo de reunides garaada dois anos) intercaladas por
reunides regionais (também a cada dois anos) eiaspeas quais um local no planeta &
escolhido, uma agenda é predefinida e seus memdrosnvidados sdo convocados a
participar das discussoes.

O grupo ndo aspira fazer propaganda. Nao pretestibetecer uma
ortodoxia meticulosa e com obsticulos. Ndo se alodm nenhum partido
em particular. Seu objetivo é, exclusivamente, peio da facilitacdo da
troca de opinides entre mentes inspiradas por ced@ais e concepcdes
gerais em comum, contribuir para a preservacaoapesfeicoamento da
sociedade livre (THE MONT PELERIN SOCIETY, 1943ducdo nossa).

Por sociedade livre, mencionada na declaracdo detivids da entidade, a
intelligentsiada Mont Pelerin Society compreende uma sociedadqual o mercado é o
Gnico mecanismo capaz de conduzir 0s recursos Btoo® e promover a satisfacdo dos
individuos em relacdo as suas necessidades. Pseguinte, “todos 0s processos que

apresentam obstaculos, controlam ou suprimem e jogo das forcas de mercado terdo

® Na referida reunido, estavam presentes trintave personalidades de diferentes nacionalidades e
especialidades: historiadores como C. Wedgwoodieh Beyck; fildsofos e tedlogos como Hans
Barth, Karl Popper e Michael Polanyi; jornalistasno Trygve Hoff, John Davenport e Felix Morley;

e varios economistas como Walter Eucken, Lionel iRay John Jewkes, Carl lverson, Aaron
Ditector, Frank Grahan, Maurice Allais, Milton Fdiman e George Stigler (BALBINOTTO NETO,
2000).
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efeitos negativos sobre a economia, o bem-estaliberaade dos individuos” (LAURELL,
1997, p. 161). N&o é por outro motivo que o intecikenismo estatal, por meio das politicas
de bem-estar fundadas nos programas compensafdeoprevidéncia, saude e educacéo,
entre outros) e consolidado no Estado de bem-gestial baseado na teoria keynesiana, tido
como o responsavel por tais efeitos negativosj@m@mente combatido.
Apés cerca de quarenta anos de intervencionistatagso capitalismo dava mostras
de estar, a exemplo do que aconteceu na épocdsdader 1929, entrando em colapso e o
Estado de bem-estar social também indicava simaesdotamento. Segundo Antunes (1999,
p. 29-34), os principais fatores que deflagrararrise do sistema capitalista a partir da
década de 1970 foram:
a) a queda da taxa de lucro, em funcédo do aumentastesggcom a forca de trabalho;
b) a retracdo do consumo, em funcdo do desempregauwuentava, adquirindo seu
carater estrutural;
c) o fortalecimento do capital financeiro a despedadpital produtivo;
d) a concentracédo do capital em empresas multinasi@nenonopdlios surgidos das
fusdes de varias empresas;
e) e a crise do Estado de bem-estar social, que dgwmu na crise fiscal e no
repasse dos problemas dai oriundos para o setadpri
Tudo isso contribuiu para que o capital revisses dlieetrizes e se auto-organizasse para
garantir sua continuidade. Os “fundamentos da itletalo do Estado de bem-estar social”,
complementa Raichelis (1998, p. 31), e 0 “avanc¢e ppostas neoliberais devem ser
buscados na crise do proprio capitalismo, mais u rp analise interna das instituicoes e
mecanismos de regulacdo”. O ideéario neoliberal, aige entdo s6 tinha importancia nas
discussbes académicas, passou a ser a forma hagamdéncomandar e explicar o mundo,
pois trazia uma alternativa a politica econdomicgreendida no Estado de bem-estar social.
Da primeira reunido da The Mont Pelerin Society, &8#7, até o triunfo das ideias
neoliberais, foram necessérios cerca de trinta. anos
O neoliberalismo como forma dominante de visdardmdo ganhou contornos de
doutrina na América Latina quando, em novembro @891 realizou-se no Instituto para
Economia Internacional, nos Estados Unidos, o s@Emoinintitulado “Ajuste latino-
americano: até que ponto aconteceu?”, com vistashsaidiar o Plano Brady — proposto no
governo do entdo recém-empossado presidente nmodaeano George Bush — que visava
reestruturar e amortizar as dividas externas deepam desenvolvimento. Lembra-se que

muitos paises latino-americanos que experimentaitaduras militares na década de 1970
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tornaram-se, ao final dos anos 1980, inadimplemteselacdo as dividas externas originadas,
entre outras razdes, dos gastos com obras pubdicetescas realizadas a custa de
endividamentos a juros flutuantes (RAICHELIS, 198871). Para discussédo no seminario e
esclarecer duvidas que representantes das ing&tugyedoras mantinham sobre a agenda de
reformas nos paises latino-americanos, o econondea Williamson, do mencionado
instituto, enumerou as dez principais reformas @Geam amplamente acordadas em
Washington [leia-se no Tesouro Americano, no Fultitmetario Internacional (FMI), no
Banco Mundial e no Banco Interamericano de Deseimmehto (BID)] como necessarias
para restabelecer o crescimento econdmico latireriaamo” (KUCZYNSKY, 2004, p. 21),
as quais foram apelidadas por Williamson de “Cossate Washington”. Estas eram as dez
reformas sugeridas.
1) Disciplina fiscal.
2) Reordenacéo de prioridades para despesas publicas.
3) Reforma tributéria.
4) Liberalizacédo das taxas de juros.
5) Unificacdo das taxas de cambio em niveis de cothpeatide.
6) Liberalizacdo comercial.
7) Liberalizagdo para investimentos estrangeirosahret
8) Privatizacdo de empresas de propriedade do Estado.
9) Desregulamentacao daquilo que impedisse ou reissag competicao.
10)Protecdo aos direitos de propriedade, especialmpata o setor informal
(WILLIAMSON, 2004a, 2004b).
Segundo Raichelis, pode-se resumir em trés os eedsais articuladores da proposta
do “Consenso de Washington” (1998, p. 71-72):
a) estabilizacdo: com vistas a baixar os indicesdrdtg@rios no curto prazo, reduzir
o déficit da balanca de pagamentos e equilibracanoento publico;
b) ajuste estrutural: com vistas a aumentar a compeéitle da economia a partir da
abertura comercial, da desregulamentacéo de peedaseforma tributéaria;
C) privatizacdo: a partir, principalmente, da “refofnmdo Estado, com vistas a
transferir empresas e servigos publicos para @ pat@do.
A reforma do Estado, portanto, era entendida coma&sdobramento do eixo central
“privatizacdo” da proposta de insercdo dos paisggépcos no capitalismo no inicio da
década de 1990. Essa reforma era recomendada pettdados neoliberais de modo a

“minimizar” o Estado, ou seja, eximi-lo das atividéa que ndo lhe seriam especificas. Em
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outros temos, significa que o Estado deveria delgaser um produtor de bens e servigos para
se transformar, sobretudo, em regulador do proc#gssoercado: Estado-regulador, Estado-
articulador, Estado-supervisor, Estado-competidoEstado-avaliador eram algumas das
definicbes utilizadas para nomear esse novo ES®EONSO, 2001, p. 25). A reforma do
Estado era executada a partir:

a) dareducao dos gastos sociais e com pessoal;

b) da flexibilizacdo das relacdes de trabalho no serpiiblico, com novas formas de
gestao pautadas em modelo gerencial de administeag@mpeticao;

c) da descentralizacdo das politicas publicas, cugédges repassada a entidades de
direito publico e/ou privado que passardo a recebaursos oriundos do fundo
publico;

d) da implementacdo de programas de qualidade togahrecipacdo visando a
avaliacdo de desempenho e inspirados em modelanaj@s proprios de
empresas privadas;

e) e de programas de desregulamentacdo com vistasiaagl entraves ao modelo
proposto (BATISTA, 1999, p. 43).

E justamente no terceiro item, relativo & descémaigio das politicas publicas, que o
PLANFOR se inscrevia. Apresentando um discurso raditbrio na reconstrucdo da
“institucionalidade” da educacéo profissional, &R afirmava que essa etapa da educacao
deveria ser questdo de Estado, porém garantia queai® adequado era promover a
descentralizacdo de sua execucdo (BRASIL, 1998a6)p.ficando o governo federal
responsavel apenas pela articulacdo e fomentodliéisas globais, tal como comenta Afonso
(2001); a execucao, por sua vez, deveria ficargocde entidades alheias ao poder publico,
por meio de parcerias.

A tematica da parceria, muito cara ao governo PH@ que diz respeito a
implementacédo de politicas publicas — dentre as @sarelacionadas a educacao profissional
—, tinha razdo de ser no processo de reforma dad&sjue foi objeto, inclusive, de um
ministério criado ja no primeiro ano de governoappromover as alteracbes necessarias
referentes a “modernizacdo” do Estado postulade&Consenso de Washington”: tratava-se
do Ministério da Administracdo Federal e ReformaEdtado (MARE). Esse ministério teve
como tarefa principal a elaboracdo e coordenaca@lalw Diretor da Reforma do Aparelho

do Estado (doravante Plano Diretor), cuja funcawasdefinir “objetivos e estabelecer

% «“No Brasil, se 0o neoliberalismo comecou com acéeide Collor, em 1989, foi entretanto no
Governo FHC, entre 1994 e 2002, que ele de fatamdwou” (ANTUNES, 2004, p. 131).
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diretrizes para a reforma da administracdo puldiessileira”, procurando “criar condicdes
para a reconstrugdo da administracdo publica erasbemdernas e racionais” (BRASIL,
1995a). De acordo com o Plano Diretor, o Estadsilereo, em funcdo das caracteristicas
intervencionistas que apresentava ja no comecadaa XX, “desviou-se de suas funcbes
precipuas para atuar com grande énfase na estatatipa”, 0 que promoveu distor¢ées no
mercado, “que passou a conviver com artificialisngoe se tornaram insustentaveis na
década de 1990” (BRASIL, 1995a). Aos modos patrialta e burocratico de
administracdo publica que marcavam a historia leiesie deflagraram a crise do Estado,
conforme o documento, era necessario impor umadagerencial de resguardar a coisa
publica. Ou seja, ao patrimonialismo, em queesa publicando se diferenciava dees
principis e o nepotismo e a corrupcao grassavam, e a bamcemn que o controle dos
abusos era revestido de ineficiéncia e rigideztédal para si e para o controle interno),
opunha-se o gerencialismo, forma moderna de gesifitica — forjada nos governos de
Margareth Thatcher e Ronald Reagan, na InglatemaseEstados Unidos, respectivamente
(PAULA, 2005, p. 37) — que aproveitava o melhor quBurocracia podia oferecer, porém
com mais flexibilidade e foco na eficiéncia e qdadtle dos servigos, “tendo o cidaddo como
beneficiario principal” (BRASIL, 1995a). Assim, osodelos e métodos de gestdo empresarial
privada eram adaptados para a administracédo pybhdentativa de deixa-la mais “racional e
moderna”.

Como o titulo do Plano Diretor indica, a “reforn@lie se pretendia realizar tinha no
aparelho de Estado, ou seja, na administracdo gaipliopriamente dita, seu objeto. As
alteracdes sofridas na administracao publica, parvez, repercutiriam no Estado, entendido
como organizacdo burocratica. Segundo o documesrt,no aparelho de Estado que
deveriam ser feitas as mudancas necessarias para fistado superasse a crise na qual
estava inserido. Para tanto, considerava-se imp#gel delimitar suas quatro areas de
atuacédo (BRASIL, 1995a).

a) Nucleo estratégico: correspondendo “ao governo emido lato”, € no qual se
definem as leis e as politicas publicas e se gotrdeu cumprimento — composto
pelos poderes legislativo e judiciario, pelo Miérgd Publico e pelo poder
executivo, com o presidente da republica, os mmossé seus assessores diretos,
responsaveis pelo planejamento e formulagc&o déscpslpublicas;

b) Atividades exclusivas: correspondendo ao setor @ensgo prestados servicos que
s6 o Estado pode prestar, ou seja, aqueles deamsgulacéo, fiscalizacdo e

fomento — compostas por atividades de cobrancgssaalizacdo de impostos,
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policia, previdéncia social, fiscalizacdo do cummemto de normas sanitérias,
servico de transito, compra de servigcos de saulie fsado, controle do meio
ambiente, subsidio a educacédo basica, servico des@mde documento, entre
outros;

c) Servicos néo exclusivos: correspondendo ao setorgesn o Estado atua
simultaneamente com outras organizacdes publicasertatais e privadas em
areas que envolvem direitos humanos fundamentais edlucacéo e salude ou que
estdo sujeitas a externalidadésia medida em que produzem ganhos que ndo
podem ser apropriados por esses servi¢os atravésedmado — compostos por
universidades, hospitais, centros de pesquisa eususntre outros;

d) Producao de bens e servigcos para o mercado: congspdo a area de atuacao das
empresas, caracteriza-se “pelas atividades ecomémigltadas para o lucro que
ainda permanecem no aparelho do Estado como, por@a, as do setor de infra-
estrutura”. Tais atividades ainda estéo no Estahcipalmente por dois motivos:
porque faltou capital ao setor privado para realizavestimento ou porque “sao
atividades naturalmente monopolistas, nas quaisnirale via mercado nao é
possivel, tornando-se necessaria, no caso de ipagab, a regulamentacao
rigida”.

A cada um dos setores correspondia, especificaardbcumento, um tipo de administragcéo
publica. Assim, no ndcleo estratégico, onde sefdvamente o poder decisoério, deveria
existir um misto dos paradigmas burocratico (deddeguranca e efetividade das decisdes) e
gerencial (devido a eficiéncia). Nas atividadeslwsicas, nas quais o que importa é a
qualidade e o custo dos servicos oferecidos aosd&ab, a administracdo deveria ser
gerencial. O mesmo acontecia com as atividadeseréloisivas e de producdo de bens e
servicos para o mercado (BRASIL, 1995a). A cadargainbém correspondia uma forma de

propriedade.

Ainda que vulgarmente se considerem apenas duamador a
PROPRIEDADE ESTATAL e a PROPRIEDADE PRIVADA, exist®
capitalismo contemporaneo uma terceira forma, imeféria, extremamente

" As externalidades s&o consideradas uma das fdthasercado e podem ser definidas como o
impacto das acdes de uma pessoa sobre o bem-estairas que ndo participam da acéo. Elas podem
ser positivas, quando promovem efeitos benéficbeesas demais (nesse caso, também sdo chamadas
de economias externas), ou negativas, quandoassaln efeitos nocivos sobre outros agentes (nesse
caso, também sdo chamadas de deseconomias extefasjlucacdo, por exemplo, € uma
externalidade positiva no consumo, pois beneficessoa que se instrui e também beneficia todos
aqueles que desfrutam da presenca e da atividada dessoa (RIANI, 1997, p. 30).
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relevante: a PROPRIEDADE PUBLICA NAO ESTATAL, coinstda pelas

organizacdes sem fins lucrativos, que ndo sao igdgme de nenhum
individuo ou grupo e estdo orientadas diretameata p atendimento do
interesse publico. O tipo de propriedade mais adibicvariard de acordo
com o setor do aparelho do Estado (BRASIL, 1995a).

Tal propriedade publica ndo estasaria indicada, portanto, para as atividades nao
exclusivas, pois nela ndo se exerce o poder deliestégampouco € propriedade privada. Por
ser de utilidade publica, precisa demonstrar carme sua gestdo, mas por ser ndo estatal
pode ter uma gestdo mais flexivel, mais de acomp os mecanismos de mercado. No
nacleo estratégico e nas atividades exclusivas, spar vez, a propriedade tem de ser
necessariamente estatal. J4 no setor de produgdendes servicos para o mercado, “dada a
possibilidade de coordenagdo via mercado, a pdgute privada € a regra” (BRASIL,
1995a). Decorrem dessa classificacao dos tiposrasinaicdo publica, de setores e de forma
de propriedade dois processos que, segundo o Bliagior, inscrevem-se na “reforma” do
Estado como elementos fundamentais para o seussu@g®ivatizacaoe apublicizacdo A
privatizacdo consiste em transferir para o setovago as atividades que ainda séo
controladas pelo Estado, mas que nao mais predsasm, pois foram por ele assumidas num
momento em que era preciso alcancar objetivos econ8 de estabilizacdo e
desenvolvimento. Na atualidade, o Estado ndo podesis chamar para si essas atribuicoes,
“dai a generalizacdo dos processos de privatizdgeempresas”. Ja a publicizacdo consiste
na descentralizacdo “para o setor publico nédo astit execucdo de servicos que nao
envolvem o exercicio do poder de Estado, mas deezrsubsidiados pelo Estado, como € o
caso dos servi¢os de educacdo, saude, culturagaeigesientifica” (BRASIL, 1995a). Dai o
termo parceria surgir nesse contexto, pois o Esfadciaria a realizacdo de servigos
publicos por entidades privadas, revestidas ddergpéblico ndo estatal (como as do Sistema
S, ONGs e entidades filantropicas as mais diver$iasplizando as acbes desenvolvidas e

enfatizando a descentralizacdo da execucao.

Desse modo, o Estado reduz seu papel de executprestador direto de
servicos, mantendo-se entretanto no papel de hgula provedor ou

promotor destes, principalmente dos servicos sai@mo educacdo e
salde, que sdo essenciais para o desenvolvimeatanedida em que
envolvem investimento em capital humano; para aodeswia, na medida
em que promovem cidadaos; e para uma distribuigdedda mais justa,
gue o mercado é incapaz de garantir, dada a afelita superior a demanda
de mé&o-de-obra n&o especializada. Como promotses&grvigos, o Estado
continuard a subsidia-los, buscando, ao mesmo tempmntrole social

direto e a participacdo da sociedade (BRASIL, 1895a
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No entender de Montafio (2002, p. 47-48), a parqgaeaonizada no Plano Diretor
entre Estado e entidades publicas ndo estataisayipartanto, “ndo uma logica de prestacao
de servicos e assisténcia conforme um nivel delaaaidade e responsabilidades sociais”,
como deveria ser, mas somente a retirada da questé#d “do ambito democratico-estatal e
da regéncia conforme o direito publico, sua tradsigia para o ambito e direito privados
(independentemente de os fins serem privados olicpsl e seu controle seguindo 0s
critérios gerenciais das empresas”.

O PLANFOR, como j& mencionado, baseava-se em [@scea execucao das acdes
de formacgdao profissional, refletindo a ideia de gadestado caberia apenas a implementacao
direta de atividades proprias do nucleo estratégievendo ficar aquelas ligadas aos direitos
sociais — educacédo, saude, cultura — e tidas cipicas dos servicos ndo exclusivos, aos
cuidados da iniciativa privada e financiadas cooun®ns publicos. A parceria, assim, era tida
como mais eficiente que os métodos centralizadogoder publico pois, de acordo com as
premissas divulgadas pelo Plano Diretor, a adnmagidb publica gerencial era a saida para
acabar com as praticas burocraticas obsoletas. &gsaacido exprime um pensamento
privatista: ao considerar que a forma como o Esgaloinistra os bens publicos é ineficiente
e ineficaz (é muito dispendiosa e ndo atinge ostivbs que persegue), pressupde que a
melhor forma de administracdo é a que se originaidativa privada, que € propria das
empresas. Acontece, no entanto, que o Estado tem atgada o que é publico, e 0 que €
publico precisa ser gerido de acordo com sua reduespecifica (ndo visa ao lucro, todos
devem ter acesso a ele), e ndo de acordo com 6 pueado, particular. O eixo de atuacao
“articulacdo institucional” no PLANFOR - descritoosn documentos oficiais como
mobilizacdo, integracdo e fortalecimento de uma redcional de educacéo profissional,
integrada por entidades publicas e privadas —aptmt exprime sobretudo as ideias de
descentralizacdo e parceria que, na década de d@8&t@ntavam o gerencialismo brasileiro e
suas propostas de privatizacao e publicizacdo ida pablica.

No panorama marcado pelas premissas neoliberaipoléticas sociais, portanto,
passam a ter tratamento diferenciado. Por politoagis entende-se “o0 conjunto de medidas
e instituicdbes que tém por objeto o bem-estar seogicos sociais” (LAURELL, 1997, p.
153). Na definicdo de RAICHELIS,

as politicas sociais sdo parte integrante dasiqadipublicas e participam
das estratégias de mediacdo entre Estado e sogjesitahndo-se dentro do
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repertério de respostas a serem mobilizadas paea face as expressdes da
questdo socidf Como sistemas de mediacéo, as politicas de pmsagal
expressam, ao mesmo tempo, a capacidade das $ojas de transformar
suas demandas em questdes politicas a seremassw@ipauta das respostas
governamentais as necessidades sociais que camalfga estruturas de
protecdo social criadas pelo Estado respondem a dadelacdo de forcas
politicas que instituem atores sociais dentro dadése na sociedade, na
criagdo de bases de sustentagdo necessarias dortragsio das
necessidades sociais em demanda politica a secieqada no interior do
aparato institucional (RAICHELIS, 1998, p. 86).

Embora seja consenso nos postulados neoliberaia gtexta de bens pelo Estado nas
chamadas redes de protecdo social deva se pautaeeamismos de mercado (na esfera da
producdo de bens e servicos para o mercado, segandanones da reforma do Estado),
pressupondo, por conseguinte, corte dos gastogisoprivatizacao e descentralizacdo, nao
ha interesse em cessar completamente o atendirasrpoliticas sociais. Objetiva-se, sim,
abrandar o tratamento universalizante, igualitérigratuito dado a tais politicas (tipico do
Estado de bem-estar social) e enfatizéocalizacdodo atendimento. Em razédo disso, Fiori

comenta que

nas mais modernas formula¢des e documentos nemtibgoduzidos hoje

[...], apare[ce] sempre a defesa da necessidadeteievencéo publica

naquelas areas de interesse coletivo que ndo sefdaveis para os capitais
privados ou mesmo onde se manifestem situacoestd@minaria caréncia

social. Nesse sentido, portanto, a simples defesapaliticas sociais

compensatorias ndo chega a caracterizar a inesistéa posicdo neoliberal
(FIORI, 1997, p. 213).

Advoga-se, portanto, prioridade na cobertura dalétiqas sociais para publicos
reconhecidamente em situacdo pobreza. Os diretiogis universais, estabelecidos nas
redes de protecéo social negociadas entre sociedastado, sdo, por conseguinte, minorados
e, sempre que possivel, negados. A agenda uniséasala protecdo social, construida
coletivamente por décadas para defesa de direibogis, opde-se, assim, a agenda
minimalista, subordinada a politica de ajuste fiseafatizando a prestacdo do servico
focalizado (COSTA, N., 2009, p. 694). Seriam tré&s lemas que regeriam 0S ajustes

estruturais preconizados pela doutrina neolibemlgone diz respeito as politicas sociais

% Segundo Vieira (1992), a questdo social é o “grobl da relacdo capital-trabalho” que eclodiu no
século XIX no auge da revolucdo industrial. As tidb sociais, assim, teriam sua origem naquele
século, quando os operarios das fabricas passasganmabilizar e reivindicar melhores condicdes de
trabalho e de vida para si e seus familiares. Asadelas da classe trabalhadora entraram, entéo, na
pauta dos governos, que passaram a oferecer seriogos aos assalariados com o objetivo de evitar
sublevacdes que ameagassem a ordem publica e écaném
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(MORAES, R., 2000, p. 38-39): focalizar, desceiteal e privatizar. Focalizar significa
desenvolver politicas meramente compensatorias,sqbstituem o acesso universal pelo
acesso seletivo. Assim, as politicas sociais quesase baseavam em direitos passam a se
pautar em “programas de socorro a pobreza absolD@Scentralizar significa retirar do
poder central sobretudo a operacionalizacado dasaeferentes as politicas sociais, ja que as
decisbes estratégicas e a gestdo dos grandes fpadunanece centralizada. Privatizar, por
sua vez, tem dois significados: transferir ao sptivado a propriedade dos entes estatais ou
transferir aquele mesmo setor a gestado dos senAciagalizacdo, portanto, vem responder a
necessidade de manter a ordem social em meio espesisabilizacdo do Estado em relagéo a
guestao social. Os governos, porém, ndo podemesmpeinte abandonar a questéo social e 0s
direitos conquistados e assegurados pelas redgsraoecdo social, apostando que seu
enfrentamento se dé individualmente no mercadorefnpncia dos programas estatais para

aliviar a pobreza tem um

objetivo oculto: assegurar uma clientela politica gubstituicdo ao apoio
popular baseado num pacto social amplo, impossiwede estabelecer no
padrdo das politicas neoliberais. Tais programas déssa forma, uma
tentativa de evitar o problema de ter de se din@ira uma economia
desregulamentada de livre-mercado, sem com iSSUOQAD Processos
politicos contrarios que anulem o projeto (LAURENBY97, p. 173).

Como parte da politica social ligada ao campo doalho, a qualificacao profissional
oferecida no ambito do PLANFOR nao deixava de sguarar como programa social
focalizado, especialmente quando priorizava, ngucdo da PEA, determinados publicos
[(beneficiarios do seguro-desemprego e de prograteageracdo de emprego e renda;
trabalhadores sob risco de perda do emprego; desgatws; trabalhadores autbnomos e
microprodutores do setor informal; outros gruposiaoe economicamente vulneraveis
(BRASIL, 1996¢)] em detrimento do conjunto da p@gélo que tem direito & educacédo e a
qualificacéo para o trabalho, conforme os artidos B05° da Constituicdo Federal (BRASIL,
1988).
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4.2.2 Logica das competéncias: novos saberes simfas e individualizagao do trabalhador

Quando Oliveira (2005, 2006) se refere a ideigdata competéncia na constituicdo
do PLANFOR como politica publica, ele se refere @aeaira como a SEFOR encarava a
qualificacdo do trabalhador diante de novas exig8nditadas pelos setores produtivos no
final do século, como a de perfis profissionais gxeapolavam o saber-fazer tipico de cada
oficio e nos quais tdo ou mais importante era bésaer” e o “saber aprender”. O conceito
de qualificacdo profissional explicitado nos docotoe do PLANFOR revela essa
preocupacdo com as habilidades de gestdo — neasgsara o trabalhador atuar em equipe,
resolver problemas que se apresentam em suasadtgddiarias, propor melhorias nos
processos produtivos — e as habilidades basicasessarias para mobilizar a capacidade de
formacao continuada, como calculo das operacfesasas leitura e interpretacdo de textos,
entre outras —, o que significa, na verdade, a&uadp termocompeténciee da visao de
mundo que representa. Em meados da década deek38docdo passou a ser dominante nos
discursos das empresas, em termos do que os retuns@nos deveriam dominar em relacao
aos conteudos laborais, e nos discursos educagianeespeito dos objetivos de ensino e
aprendizagem que se deveriam buscar nas instituegmmlares. Especificamente na realidade
francesa, cujos modelos tedricos e praticos samriambos para o Brasil de longa data,
observou-se que tal movimento passou a se cawt@®m mais intensidade a partir dos
anos 1980, quando a nocdo de competéncia veionsaplanglobar (ROPE; TANGUY,
1997a, p. 17; TANGUY, 2001, p. 119), abafar (STR@@OB'S, 1998b, p. 81) ou eclipsar
(STROOBANTS, 1998a, p. 21) na esfera do trabalhoentdo tradicional nogcao de
qualificacdo, estudada por Naville (1948, 1956)ddes década de 1950, o mesmo
acontecendo, na esfera da educacdo, com as noedssbdres e conhecimentos (ROPE;
TANGUY, 1997a, p. 16). A esse fenOmeno, que ocai@ato no mundo da produgédo quanto
no mundo da educacdo, denominou-se “deslizamestofdenento semantico” (ROPE;
TANGUY, 1997a, p. 17; STROOBANTS, 1998a, p. 26, R{C 2004, p. 38-39;
WITTORSKI, 2004, p. 76).

Para Naville, a qualificagdo € um construto sp@attanto relativo a cada época e
espaco, proveniente de fatores diversos — unsprag®minantes que outros, como o0 tempo e
a qualidade da formacé&o profissional, o saber-feglativo a cada oficio, a hierarquia de
salarios e funcbes e sua negociacao entre as panelsidas, a reparticdo da méao de obra

prépria do regime salariado — que concorrem paractaiza-la como um referencial
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coletivo. Isambert-Jamati resume a importanciacdamécao profissional e dos certificados e
diplomas para a constituicdo da nogdo de qualdizata Franca, dentro desse espirito de

solidariedade.

Na Francga, hd mais de meio século, as qualificagies acordos nacionais
e acordos por setores entre parceiros sociais, eddificadas de modo

duradouro, apoiando-se especialmente, mas semezjgida formacéao

recebida inicialmente. Uma vez atribuidas, cormsisth base da “escala” dos
salarios, comportando categorias hierarquicas, s, enquanto se
permanecia ha mesma categoria, podia-se avancarnéwm a principio,

descer. Mas sobretudo a propria existéncia desgagarias implicava o

carater coletivo da classificacdo: mesmo que ssmtn subcategorias e
também categorias principais, fontes de variacédepcer a tal categoria
(de qualificacdo) conferia direitos e naturalmenpssibilidade de sustenta-
las, 0 que também se dava em relacdo & comunidadeuma série de

outros assalariados (ISAMBERT-JAMATI, 1997, p. 107)

Esse carater coletivo das classificacdes dos profigis, tipico do padrdo de
acumulagcdo taylorista/fordista e do keynesianismo, entanto, comecou a sofrer
transformacdes quando, a partir da década de 18Z0es diversas contribuiram para que
mais uma crise ciclica do capitalismo se apressatasquerendo, por conseguinte, alteracoes
na sociedade como um todo. Harvey (2008) descrsvgriacipais razfes que levaram o
capitalismo a rever suas bases:

a) os Estados, que desempenharam no pds-guerra o gepetjulamentadores do
sistema financeiro internacional, principalmentedsapl966, com queda da
produtividade e lucratividade nas empresas, passarder dificuldades em sua
politica fiscal, convivendo com inflacdo aceleraglavendo o ddlar perder a
estabilidade como moeda-reserva internacional,

b) concomitante as dificuldades pelas quais passagaestados Unidos, formava-se
um mercado de eurododlar, o Japdo — ja recuperadgueaa — mostrava sua
pujanca econdmica e paises em desenvolvimentdiassia um processo sem
precedentes de industrializacdo (pela substituighonportacfes) por intermédio
da instalacdo de multinacionais fora dos paisesasgnacirrando a competicao
internacional;

c) o sistema de producdo em massa, fordista, comigidaz no planejamento e na
execucao, mostrava-se incompativel com mercadosodsumo cada vez mais

variaveis, 0 que impactava diretamente na disgémida forca de trabalho e em
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seus contratos (p. 135), bem como no uso de swhslagbes, muitas vezes
ociosas, que passaram a ser objeto de racionalizag®estruturacdo (p. 137);

d) a inflacdo generalizada grassava no inicio da @dad1970, causando crise no
mercado imobiliario e nas instituicdes finance{@sl36);

e) os Estados passavam por crise fiscal e falta dintagao;

f) o aumento do custo do petréleo, patrocinado pelgazacdo dos Paises
Exportadores de Petrdleo (OPEP), impds a necessidade buscar alternativas
em insumos energeéticos, refletindo em mudancasltagicas e organizacionais
no setor produtivo (p. 136);

g) as corporag0Oes tiveram de se reformular frenteuadrg geral que se apresentava,
rendendo-se a automacéo e as inovacdes tecnol@gipasa se manter de maneira
competitiva, encontrar novos nichos de mercadopedsar-se para regioes
geograficas em que o controle do trabalho seria tmanquilo e fundir-se com
vistas a acelerar o tempo de giro do capital (3.€1.340).

Esse quadro de transformacfes marcado pela quebmigidez verificada no auge do

fordismo é chamado deumulacao flexivgior Harvey.

A profunda recessdo de 1973, exacerbada pelo chdqueetrdleo,
evidentemente retirou o mundo capitalista do suftecatorpor da
“estagflacdo” (estagnacdo da producdo de bensénfllicdo de precos) e
pds em movimento um conjunto de processos queasalapo CoOMPromisso
fordista. Em consequéncia, as décadas de 70 er&8fh fum conturbado
periodo de reestruturacdo econdmica e de reajustarsecial e politico. No
espaco social criado por todas essas oscila¢cOeseddzas, uma série de
novas experiéncias nos dominios da organizacaatinaue da vida social e
politica comecou a tomar forma. Essas experiérpmaem representar 0s
primeiros impetos da passagem para um regime aeu@gho inteiramente
novo, associado com um sistema de regulamentadéag@ social bem
distinta (HARVEY, 2008, p. 140).

No que diz respeito a politica, Harvey refere-seedorno do liberalismo — alcunhado
de neoliberalismo — e seus postulados quanto asl dapEstado e as liberdades individuais;
quanto a reestruturacdo econbmica, é importantéaaks as mudancas sofridas nas
organizacdes produtivas e nas relacdes de trabhalhovo paradigma da acumulacéo flexivel
para se compreender o lugar da légica das compatéme mundo produtivo e no mundo da
educacao.

Com a finalidade de retomar os niveis de lucrddige tipicos dos “anos dourados”, as

organizacdes produtivas passaram a se reestruturdojjar uma nova modalidade de
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acumulacéo de capital, mais flexivel, cuja ins@capartiu das experiéncias do modelo de
gestdo praticado na fabrica da Toyota, no Japgogeediferia em aspectos fundamentais do
modelo de acumulacéo tipico do fordismo: a produefio massa opds a producao sem
estoques e personalizada, de acordo com a demandegbalho individual e fragmentado

opds o trabalho em equipe e com o trabalhador teledexercer multiplas funcdes (e as
geréncias e supervisdes ficam mais escassas edofdigso); a estrutura verticalizada op6és
uma estrutura horizontalizada, na qual a productiita por varias empresas terceirizadas e
subcontratadas; a execucdo mecanica do trabalhe apdarticipacdo do trabalhador na
resolucdo de problemas que interferem na prodwsgujo 0 seu raciocinio e criatividade
estimulados para que possibilitem o incrementorddytividade (ANTUNES, 2000, p. 34-

35). A reestruturacdo produtiva iniciada na déa&ld970, de acordo com Salerno (1994, p.
55), pressupde, portanto, a empresa integrada »vdle Integrada porque depende

diretamente dos fluxos, sejam referentes aos ramtede producdo, sejam referentes a
informacgdo. Flexivel porque customiza a producdoaderdo com a instabilidade dos

mercados.

Uma vez que a reestruturagdo produtiva visa atirghjetivos de
flexibilidade e integracdo, o padrdo tecnoldgicaditional vai perdendo
espagco para um outro mais afinado com esses agetimformética e
automacdo flexivel (de base microeletronica) sdocamponentes mais
conhecidos do padrdo tecnologico emergente, ao @ mudancas
organizacionais (SALERNO, 1994, p. 56).

As mudancas organizacionais a que o autor se ref@relidaticamente separadas em
quatro niveis: mudancas na relacdo entre empresadancas na organizacao geral da
empresa, mudancas na organizacao da producao, gasdaa organizacao do trabalho. No
primeiro nivel, intensificam-se expedientes de carilpamento de capacidades produtivas
como a terceirizagcdo (da atividade produtiva emowi de atividades de apoio) e a
subcontratacdo (agenciamento de méo de obra) (SNCER 994, p. 56-57). No segundo
nivel, tem-se, até como decorréncia da terceiragareducdo dos niveis hierarquicos e
redivisdo das &reas (departamentos, setores, riiteom vistas a integracdo das equipes
(qualidade, manutencdo e suprimentos, por exemmo,diretoria de operagdes) que
tradicionalmente atuavam de modo separado, nunmutEmento organizacional” (p. 57). O

terceiro nivel diz respeito & busca pela reducatedpo de atravessamefitqpelo aumento

% Tempo de atravessamento é o intervalo que vardimode producdo ao término da fabricacéo do
bem ou servico (SALERNO, 1994, p. 57).
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do giro do capital e pela reducéo de estoques e&orda adocao de trabalho em equipe e
células de producdd (p. 57-58). No que tange ao quarto nivel, tem-spragressivo
abandono das noc¢des de tarefa e de posto de waballadocdo paulatina das varias formas
de polivaléncia, com o trabalhador atuando de fommétifuncional (com operacdo de mais
de uma maquina com caracteristicas similares) oltiqualificada (com incorporacdo de
diferentes habilidades profissionais) e tendo, &a, o planejamento de seu trabalho como
prerrogativa sua (p. 60).

E justamente nas formas contemporaneas de organiga trabalho e do novo padréo
de relacdes estabelecido que reside a génese da degcompeténcia como se conhece na
atualidade e suas diferencas em relacdo a nocaqualdicacdo. A flexibilizagcdo que
caracteriza 0 processo produtivo impacta diretaenerdt uso do trabalho nesse mesmo
processo. A0 mesmo tempo em que 0 emprego pasgmesentar arranjos flexiveis os mais
variados (trabalho em tempo parcial, temporaricuabocontratado) como enfrentamento, por
parte dos empregadores, a volatilidade dos mercadaacirramento da competitividade e da
reducao das margens de lucro (HARVEY, 2008, p.,ld8pnteudo das funcdes e das tarefas
que cada trabalhador realizava no ambito de seciootambém sofreu importantes
transformacdes no sentido de elas préoprias seedibifizadas, ou seja, no sentido de serem
alocadas com mais liberdade no interior das emp@sanodo a atenderem mais rapidamente
as demandas do setor produtivo, quer dizer, ad@patirminante de acumulacdo. Assim, mais
importante que dominar um oficio com atividadesee#jras, tipicas de um posto de
trabalho, € ser polivalente, ter flexibilidade oagto baste para adaptar-se a mudancas
frequentes, a enfrentar imprevistos, a soluciomablpmas, a ser criativo em seu trabalho, a
ser 0 “colaborador” que esteja pronto para ateadgsrocesso de racionalizacdo do sistema
produtivo (DELUIZ, 2001). Para tal, o trabalhadoegsa dominar um repertério minimo de

conhecimentos que é, em ultima instancia, constniddescola, na educacéo formal.

Além de “fazer”, deve ser capaz de pensar, temodeirgar conhecimentos
gerais relacionados ou ndo ao seu trabalho, sez cdg interpretar textos,
gréficos e tabelas, ter conhecimentos na areamawtacao, ter capacidade
de interpretacdo de dados e de deciséo, ter ineiatcritica, e ser capaz de
trabalhar em equipe. Em suma, as exigéncias forapliadas [...]. Para

9 A organizacdo tradicional é funcional, onde osipgmentos s&o agrupados segundo seu tipo ou
funcao (sec¢do de tornos, secdes de fresa, deaetifi.), o que tende a levar a um giro muito leoto
capital circulante e a um grande volume de estatjeemediario. A tecnologia de grupo visa formar
familias de pecas com roteiro produtivo e geometeimelhantes, para que possam ser produzidos
inteiramente num conjunto de maquinas organizadapiencialmente de acordo com o fluxo
produtivo da peca dominante na familia (célulal{ERNO, 1994, p. 58).
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fazer frente & nova organizagdo, exige-se do tnadal uma capacidade de
comunicacdao, de trabalhar em grupo e de dominibalitidades basicas de
leitura, de escrita e das operacdes matematicasngoeeram exigidas
anteriormente (KOBER, 2004, p. 26 e 52).

Observa-se que o trabalhador dos tempos de acuioufiexivel tem valorizados
saberes gerais, como “saber dialogar”, “saber nagpaesolver um problema, que séo
encontrados em situacbes as mais variadas de hioabftando atenuados os saberes
profissionais propriamente ditos: “o que € valatzado é o que se inscreve num oficio, mas
0 que permite passar de forma flexivel de uma ésdmtsxle a outra”, pois os trabalhadores
sado preparados ndo mais para “exercer uma espadeli mas para se readaptar
permanentemente” (DUGUE, 2004, p. 29-30). A l6glaa competéncias, portanto, inscreve-
se em um quadro que exige mobilidade e adaptafididia trabalhador (ROPE; TANGUY,
1997b, p. 202), uma vez que na empresa integrdtkxigel as definicbes dos postos de
trabalho “sdo mais vagas e as descricoes e atesdado trabalhador, “mais amplas”
(WITTORSKI, 2004, p. 76). Se no sistema da quagéo a definicdo dos postos de trabalho
por meio de descricbes das atividades especifieacadla oficio, sua classificacdo e
correspondente remuneracao (salario) eram estaweisngos periodos, com base sobretudo
nos saberes-fazer, na légica das competéncias t@asc@s de trabalho sdo descritas
superficialmente, pois, em nome da flexibilidades ddemandas, dos processos e das
caracteristicas do trabalhador, “os saberes s@igfmizados em funcdo das necessidades
imediatas e pontuais que surgem no posto” (DUG9B81p. 113-115), com énfase, assim,
naqueles de caracteristica relacionam detrimento dos de carater técnico (DADOY, 2004,
p. 129) ou, nas palavras de Stroobants (19984l p. 29), “a perspectiva parece ampliar-se
para formas de conhecimentos mais gerais, paraatémpas que ultrapassam o ato técnico”
pois “cada vez mais e em numerosos setores, digaghio social (saber ser) tende a preceder
a qualificacédo propriamente técnica (saber-fazer).

A incapacidade em definir conteddos de atividadeperpétua evolucéo, a
vontade de néo fixar quadros que se tornariam aapdte obsoletos fazem
entrar em crise tanto os referenciais de atividamao as classificacdes. E
todo o modelo da qualificacdo que a abalado, asopgge, para permitir as
desestruturacbes e reestruturacdes incessantespcées de posto ou
qualificacdo adaptadas a organizacdes estaveisigdgiituidas por uma
abordagem mais dindmica: as competéncias, colocasdmtencialidades

"t Os saberes relacionais também podem ser chamedapacidades metodologicas (ROPE, 1997, p.
98), capacidades sociais ou gerais (DUGUE, 20081p.ou competéncias transversais (DUGUE,
1998, p. 108-109).
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do pessoal no centro dos modos de andlise e dasdatde acdo. [...] A

nocdo de competéncia, largamente associada arndéetibilidade, favorece

a elaboracdo de espacos profissionais permitinibr @9 assalariados nos
caminhos necessarios a flexibilidade (DUGUE, 1998,06-107).

A nocao de competéncia € polissémica (TANGUY, 1997153), plastica e polimorfa
(ROPE; TANGUY, 1997a, p. 16f. A competéncia seria uma composicdo entre saberes
(fundamentos técnico-cientificos ligados a cultdoaensino geral, conhecimentos), saberes-
fazer (saberes empiricos, praticos, habilidadesltig ao oficio) e saberes-ser (capacidades
transversais — de carater social, organizativo dodoigico — ligadas as atitudes)
(STROOBANTS, 1997, p. 142), cuja abordagem gerldspautores que a ela se dedicam,
tem namobilizacaoseu elemento aglutinador. Ela é tida, assim, como:
a) desempenho esperado no posto de trabalho (DUGL9B, 19108),
b) “producao inédita numa situagéo particular” (WITTER, 2004, p. 89-90),
c) “conjunto de propriedades instaveis que devem wemstidas a prova’ (ROPE;
TANGUY, 19973, p. 23),

d) materializavel e verificavel “em situacdes e tasefspecificas” (TANGUY,
1997b, p. 36 e 39),

e) algo que se situa entre conhecimento e situacablGyy, 1997c, p. 193),

f) *“conjunto de praticas dominadas das condutas ecdalsecimentos operatérios”
gue o trabalhador executa em sua atividade (ISAMBERMATI, 1997, p. 125),

g) “uma relacdo que coloca em jogo um individuo e sitaacdo profissional”
(DUGUE, 1998, p. 107).

Desaulniers (1998, p. 8) sintetiza as contribuicdes varios autores citados da
seguinte maneira: “a competéncia € inseparavetda, & os resultados tedricos e/ou técnicos
sao utilizados de acordo com a capacidade de exexsitiecisées que ela (a agédo) sugere. Ou
seja, competéncia € a capacidade para resolverrablepma em uma situacdo dada”. A
mobilizacdo intrinseca a competéncia profissiopaf,conseguinte, pressupfe o componente
da individualizacdo do trabalhador, pois os deseimmpe observaveis das atividades
profissionais a que a nocao de competéncia seeref@o realizados isoladamente pelo
trabalhador (sem referéncia a categoria profist@@e pertence).

2 *0s usos que séo feitos da nocido de competénoigernitem uma definicdo conclusiva. Ela se
apresenta, de fato, como uma dessas noc¢des cruzajapacidade semantica favorece seu uso
inflacionado em lugares diferentes por agentes icenresses diversos. O carater polimorfo dessa
nogdo é o ponto essencial de nossa investigacaecessario reconhecer que a plasticidade desse
termo é um elemento da forga social que revestes édéias que veicula” (ROPE; TANGUY, 1997a,

p. 16).
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A participacdo individual no trabalho remete tamlgmesponsabilizacdo pessoal do
empregado quanto a sua vida profissional, sejaxarcieio de suas atividades ou mesmo no
sucesso ou fracasso que experimenta no mercadalm@hb. Dugué (1998, p. 102) afirma
que esse fator € “pedra angular” no tratamentougst§o da competéncia, especialmente na
gestdo da mao de obra, pois se no sistema da icaglid vigoravam as negociagoes
coletivas, na logica das competéncias a recorrémsaarranjos individuais — na propalada
“mobilizacdo” das capacidades — € a palavra denurd@a ‘competéncia’ se negocia
individualmente na empresa, em uma relacao frefrenge com a hierarquia”, “entre o titular
do posto e seu superior hierarquico imediato”, nuinetacdo assimétrica” (FRETIGNE,
2006, p. 174). Assim, no exercicio das atividadgglianas na empresa, os trabalhadores séo
instados a assumir o papel de “atores da mudanmgzstrando suas capacidades de resolucao
de problemas, de iniciativa, de autonomia, hum jangento aos objetivos da empresa que
esconde as verdadeiras relagfes de poder em seoridt 0 real nivel de responsabilidade e

autonomia no pequeno espago que tém para “mobismas competéncias.

Com a irrupcdo da responsabilidade e da éticausasl no termo de
competéncia, 0 que estd em jogo € o modelo de angajo no trabalho.
Isso parece responder a restricdo, em parte c@ntiadde autonomia e de
conformidade, acompanhada do fato de que os dss@larvéem aumentar
sua responsabilidade e sua margem de decisdo, as0 pgue O
funcionamento dos equipamentos de informética rsposobre uma
centralizacdo de escolhas. Trata-se de fazer coen agu assalariados
interiorizem o0s objetivos da empresa de modo gueniasodecisbesdas
quais se tornam os senhores sejam tomadas em cieec®&m a politica
geral na qual elas devem se inserir (DUGUE, 1998086, grifo nosso).

No macronivel, os empregados tém transferida pamaprios a responsabilidade por
seu desempenho no mercado de trabalho. Advém ais=oeira ideia-forca apresentada por
Oliveira (2005, p. 22-23, 2006, p. 19-21) que candza o PLANFOR: &mpregabilidadeu
capacidade de insercao profissional (GAZIER, 199®nsiderada nos documentos do
programa como eixo de atuacao da nova institudotade da educacgao profissional no Brasil
(BRASIL, 1998a, p. 11), a qual é diretamente asglzca ja citada ligacdo de causa e efeito
entre educacao, trabalho e desenvolvimento.

Assim como a nocdo de competéncia esta aberigeesds interpretacdes e € mutante,
a de empregabilidade, segundo Gazier (1999, m®lpngo do tempo, sofreu alteracbes em
decorréncia dos debates havidos entre estudiosds/eisas areas do conhecimento que se
dedicaram ao assunto, como gestores de recursoanbamresponsaveis por politicas

publicas, trabalhadores, médicos e estatisticos. dm anos, trés fases distintas de
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compreensao da nocdo de empregabilidade proporamnaete tipos de “definicdes
operacionais”:

a) na primeira metade do século XX (1900-1950), ndsgsade lingua inglesa, a
empregabilidade dicotbmicdiferenciava empregaveis de ndo empregaveis, sendo
0s primeiros componentes do grupo de adultos, sependlentes, que se
submetiam a trabalhos de utilidade publica em taeauxilio financeiro, e os
segundos, estrato da populacdo dependente deipmdde assisténcia vinda do
poder publico ou néo: a nocao relaciona-se, partadtgestdo emergencial da
pobreza (p. 10), levando em consideracdo que @dmertorrespondia a duas
guerras mundiais intercaladas por uma crise glalmalcapitalismo, trazendo
consigo, assim, problemas afetos a questdo souialiwersos ambitos, dentre os
quais o emprego;

b) de 1950 a 1990, observa-se um movimento de queaagHo da empregabilidade,
por meio de escalas e medi¢les, acreditando-sagjpessoas seriam, segundo
critérios ponderados de diversas maneiras, mamenos empregaveis, podendo,
por conseguinte, ser submetidas a intervencdescasdu sociais para conseguir
éxito quando necessario: falava-se, entdo, empregabilidade sociomédica
(obtida por meio da descoberta da diferenca exestamire caracteristicas fisicas e
operacionais da pessoa e as exigéncias impostagxymicicio de uma ocupacao),
empregabilidade politica de mao de obf@ém das atitudes fisicas e mentais,
eram consideradas as desvantagens sensorio-metatasapresentacao pessoal,
sobre as quais se intervinha principalmente comndggo profissional e pesquisa
de empregos) empregabilidade-fluxgo foco recaia na demanda do mercado de
trabalho, segundo caracteristicas demogréficasiedos, o qual estabelecia uma
velocidade média de fluxo de desempregados retdonao emprego) — enquanto
as duas primeiras no¢des ancoram-se em desempadhaduais, 0S quais estao
passiveis de indicar previsdes falsas sobre suasdoacasso no mercado de
trabalho, a segunda, ao contrario, desconsideranopanente individual do
tratamento da questdo ao considerar que sdo apenfaguacdes da conjuntura
gue determinam se as pessoas vao ou nao conseguiegd, eximindo-as de
responsabilidade parcial por sua trajetoria priofied (p. 10);

c) a partir dos anos 1990, as definicbes mais usw@isas deempregabilidade-
desempenho esperado no mercado de trabdapacidade de obtencdo de

rendimento no mercado de trabalho levando em cantaragdo provavel do
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emprego e o ganho provavel, por hora, a ele askmcimuma perspectiva de
dinamismo e adaptatividad&mpregabilidade-iniciativdcapacidade do individuo
em “vender” no mercado de trabalho suas qualifiesg@volutivas e cumulativas,
por meio da mobilizacdo da criatividade e da resgbitidade, bem como das
redes sociais) empregabilidade-interativécapacidade relativa que um individuo
possui para obter emprego, aliando suas caraitasigiessoais e a dinamica do

mercado de trabalho, numa interacao individualtoae(p. 11).

Diferentemente da tendéncia precedente na qualbisma subsistia entre
empregabilidades dependendo seja de uma perspextivelual ou de uma
perspectiva coletiva, as duas Ultimas empregaliisiasdo de fato mais
proximas: interativas e dindmicas, procurando camtbacédo individual e
seu contexto. A empregabilidade-iniciativa supbeveedade uma acao
largamente flexivel sobre um mercado de traballspeg@lamentado. Ela é
também implicitamente interativa, em um sentidadra finalmente pouco
satisfatério. A ultima definicdo [de empregabilidadterativa] é a Unica que
pode ser considerada satisfatéria em uma perspediév solidariedade
coletiva (GAZIER, 1999, p. 11, traduc&o nossa).

Associada a légica da competéncia, a empregathilid@omo ja mencionado, repousa
na “focalizacdo sobre o individuo” (TANGUY, 1999,1b), responsabilizado por sua entrada
e manutencdo no mercado de trabalho em nome deautoaomia ficticia que esconde
relacbes de poder no trabalho (DUGUE, 1998, p..1P#de-se, entdo, afirmar que a
empregabilidade-iniciativa é a definicdo operadiatescrita por Gazier (1999, p. 11) que
melhor corresponde a ideia difundida na l6gica ctampeténcias e no discurso da parceria
que conferem ao PLANFOR suas trés ideias-forca VELRA, 2005, 2006). No dizer de

Céa, a respeito do plano,

entre a desresponsabilizacdo do Estado e o desmmispo do capital com a
oportunizacdo e a geracdo de novos postos dehmbedtdo a crenca na
individualizacdo da probleméatica do desemprego epramessa da

gualificacdo profissional como uma forma de ampbarcapacidade do
trabalhador de ser gerador de trabalho, gestorude esnpregabilidade,

gerente de si mesmo; em quaisquer circunstancase eo individuo a

iniciativa e a responsabilidade sobre a sua coadio&ial (CEA, 2006, p.

240).

Sozinho, isolado e crente na for¢ca de seu podesopksgue lhe oferece sucesso ou
fracasso, o trabalhador ou desempregado em temposochpeténcias profissionais
desconhece o poder das referéncias coletivas quierizon direitos e poder aos empregados

no sistema das qualificagcbes. A empregabilidadeativa substitui as “exigéncias



137

negociadas coletivamente” pela “negociacéo preteaste livre” (DUGUE, 2004, p. 31), no
nivel de microdecisdes (1998, p. 106), entre oathaulor individual e sua chefia, ndo
permitindo que se perceba que tal iniciativa fealmente “sob controle” dos empregadores,
pois 0s assalariados sdo mantidos em um “estatutxelcutantes que tém pouco acesso as
decisdes verdadeiras”, “nos limites estreitos est@idos pela divisdo do trabalho” (DUGUE,
1998, p. 105-106). A légica da competéncia dissima$ oposicdes, os confrontos, as

contradi¢cdes entre interesses divergentes de eagque®@ empregadores.

Assiste-se a uma desagregacdo do espirito de coat@oa caracteristico
dos empregados. [...] O coletivo que, nas orgaBiemtaylorianas, era uma
amalgama de individuos intercambidveis e depenslemts dos outros,
torna-se uma soma de individuos independentesedd®dos, concorrentes
e as vezes potencialmente antagdnicos. [...]

[Os empregados] sdo impelidos a desenvolver umiaadde “ator da
mudanca” que os leva a romper as solidariedadesqdpe deixando-se
atrair para o espaco da empresa [...].

A logica da competéncia, contribuindo para impeds confrontos
institucionais, oculta as oposi¢oes entre a ingfitue os assalariados que
sdo devolvidos a sua soliddo de individuos respeigaautbnomos e
concorrentes (DUGUE, 1998, p. 124 e 126-127).

Em tempos de reestruturacdo produtiva, com profumidensformacdes nas relacdes
de trabalho e no préprio movimento politico dobathadores, seja na perspectiva das novas
formas de organizacao do trabalho — “por meio derpalizacdo de certas &reas, articulando-
se com uma rede de empresas subcontratadas, érizents também o trabalho”
(MONTANO, 2002, p. 29), com vistas a redimensiofaafabrica”, em busca do incremento
da produtividade do trabalho (TANGUY, 1999, p. 15)seja na perspectiva da adesdo ao
novo projeto, com um engajamento que oculta agdetade poder, o que se tem de concreto
€ a desconstrucdo das conquistas trabalhistasashta@m dificuldade, durante décadas, pela
coletividade de trabalhadores.

No caso especifico do PLANFOR, a énfase dedicddgiéa das competéncias e ao
discurso da empregabilidade era ainda mais aflitera primeiro lugar, a exigéncia por
trabalhadores que dominassem os fundamentos tégdeittificos ensinados/aprendidos na
escola e que demonstrassem qualidades pessoalasliga trabalho em equipe (iniciativa,
capacidade de comunicacao, relacdes interpes&mdis, outras), de modo a estarem aptos
para atuar na empresa flexivel e integrada, comaopiza a l6gica da competéncia, esbarrava
nao somente na escolaridade baixa da populacdoeciasnente a que era alvo do programa

—, que ainda nao havia tido acesso universal aagéocbasica, mas em “outros problemas
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sociais jamais resolvidos como a profunda desiguigdia distribuicdo da renda” (SEGNINI,
2000, p. 73). Em segundo lugar, vivia-se no Brdaildécada de 1990 um periodo de lento
crescimento econdmico e pequena capacidade deagedtagoostos de trabalho marcado pelo
desemprego e deterioracéo das relacdes de trapa®RETTO; GIMENEZ; PRONI, 2003,
p. 231). Se na década de 1980 a inflagcdo era &d"dl economia”’, na década seguinte esse
papel foi transferido para o desemprego (GORI MAIB09, p. 259).

Segundo Costa e Teixeira (2008, p. 105), a taxdedemprego na década de 1980 no
Brasil ficou em torno de 5,3% ao ano (mesmo comdsaniveis de atividade econémica)
gragas a absorcdo dos trabalhadores nas areasc@merno servigo publico. Na década
seguinte, as taxas de desemprego aumentaram, adspete depois do Plano Real (1994),
ficando na média de 8,7% ao ano nos dois mandatbsi@ (1995-2002).

O baixo crescimento econdmico da década de 9Qjoakaliberalizacdo

comercial, financeira, racionalizacdo e moderniaadd estrutura produtiva
repercutiram no nivel de emprego e afetaram osesetoais estruturados e
organizados da economia. Reduziu a criagéo de mmsiss no mercado de
trabalho e cresceu assustadoramente o desemprieggosad formas de

trabalho temporario, parcial, precario, terceirizaslibcontratado, vinculado
a economia informal e ao setor de servigos (GORIAR009, p. 260).

Com a liberalizagdo comercial, produtos importgolmssaram a ser comercializados a
precos mais baixos e em grande quantidade nogiaigando que os produtores nacionais,
devido a competitividade, reestruturassem suas emapy de modo a reduzir custos. Como
consequéncia, a composi¢cao ocupacional dos tratmake passou por transformacdes, pois
as alternativas mais frequentes de reducéo descpata n&o afetar tanto a margem de lucro
foram justamente demissfes, reducdo do quadrorm#ofarios e recurso a terceirizagéo e
subcontratacdo (SANTOS, G., 2008, p. 157). A sadoeizacao pela qual o real passou entre
1994 e 1998 e a politica de elevados juros tamb@mrilbuiu para a queda dos niveis de
atividade econdémica. Pode-se afirmar, assim, quantkio governo FHC o “comportamento
do mercado de trabalho”, baseado sobretudo nadedigs niveis de emprego, “foi marcado
por rearranjos advindos das politicas de estabdzamacroecondmica, em particular das
politicas cambial e monetéaria”, da “reestruturad@aoEstado”, “além da intensificacdo do
processo de abertura” (COSTA; TEIXEIRA, 2008, 2 £0106).

A conjuntura que marcou a época, no entanto, naodebatida no ambito do
PLANFOR, de modo a se esclarecer que as taxas siemgeego e a dificuldade na
contratacdo com carteira de trabalho assinada émtm de mdultiplos fatores de ordem

politica, econdmica, social que se relacionavams garesentada como passivel de ser
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solucionada e superada por meio da qualificacaftspranal oferecida no plano, numa leitura
linear da realidade que atrelava diretamente fofimagrofissional, emprego e
desenvolvimento econémico. Lembra-se que um dagiobs do PLANFOR era “contribuir
para a reducdo do desemprego e do subemprego da(BEASIL, 2001a). Dentro dessa
“fuga do assunto”, cada treinando era, portanta) mindividualmente responsabilizado pela
obtencdo de um trabalho no “contexto de um mundo eeprego” (FERRETTI; SILVA
JUNIOR, 2000, p. 65), gerando toda sorte de sentimsenegativos.

A ameaca de desemprego ja causa sentimentos denkeargrejeigcéo,

abandono, inseguranca, angustia e ansiedade quogaade cotidiano dos
individuos, configurando uma sociedade marcada pelderenca, pela

desconfianga e pela falta de compromisso mutuce esdr pessoas, que
passam a buscar solugcbes individuais para problemasiuzidos

socialmente (SANTOS, G. 2008, p. 155).

4.2.3 Reforma da educacéo profissional no Brasleses transversais em evidéncia

Se no sistema da qualificacdo a formacao profissise constituia em um dos modos
de regulacao (o outro eram as negociacdes coletjuaso caracterizavam e lhe davam forca,
especialmente no que diz respeito a transmissdo apréndizagem dos saberes-fazer
necessarios para execucao dos oficios (0s quansdascritos minuciosamente nas grades de
classificacdo profissional acordadas entre os @atdee mundo do trabalho), na logica das
competéncias a formacao profissional, mais queapaeratica e tecnicamente os futuros
trabalhadores para assumir ocupacdes nos variogesgbrodutivos, visa a aquisicdo de
“atitudes e comportamentos” que, independentessdbsres-fazer, constituem a verdadeira
competéncia exigida na atualidade (DUGUE, 1998,1d). Isso é compreensivel quando se
considera a dificuldade ou recusa em compilar Q@) bs saberes-fazer tipicos de cada oficio
em beneficio dos saberes-ser e do “aprender admtefROPE; TANGUY, 1997b, p. 202)
gue dao fundamento a légica das competéncias.

Com as exigéncias de flexibilidade e readaptagfimanente por parte do trabalhador
em decorréncia das novas concepc¢Oes de trabalea oppelem a atuar em varias frentes e
em rede (ROCHE, 2004, p. 45), os diplomas, que aghamam o nivel de formacao

profissional que era, na andlise de Naville, fassencial na qualificacdo, passam a ser
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considerados inoperantes na esfera do trabal/jpfazendo com que postos de trabalho,
niveis de classificagdo e modos de recrutamentoarsoimodificagbes no ambito das

empresas.

Esse caréater parece encontrar uma explicacdo mal¢atjue a flexibilidade

pressupbe um abandono dos sistemas de descricGrefies especificas,
ferramenta preciosa se considerarmos o modelo ristgdo Mais ainda,

significa uma ruptura com a certeza e a previsidile dos comportamentos.
Assim, podemos observar, nos anudncios de recrutamejue sao

procuradas competéncias mais gerais, sem rec@&mradeira precisa a uma
referéncia de qualificagdo (de acordo com os radares, a qualificacdo
normaliza e congela as realidades quando se demadaatabilidade)

(WITTORSKI, 2004, p. 76).

No caso da Franca, a educacdo nacional — a exesoptpie aconteceu em 1947,
quando se apropriou da no¢éo de qualificacdo -guqgpara si a tarefa de “repensar e renovar
os referenciais dos diplomas” (DADOY, 2004, p. 11IB) em termos das competéncias
profissionais gerais, transversais, exigidas naecoporaneidade, o que veio a impactar
diretamente na formacéao profissional. Tanguy (1@988) comenta que essa reorganizacao
da formacéo profissional ndo se trata de uma quuretencia linear entre técnica, imperativos
econdmicos e saberes, de “instrumento capaz defdrarar a sociedade”, de “movimento de
adaptacdo dos homens aquele mais rapido das tg@silomas de um fenémeno inscrito no
interior das proéprias instituices de formacaodamentados em ldgica prépria que considera
outros fatores (como as geracoes diferentes deliots que convivem, por exemplo) além
daqueles mencionados.

A légica da competéncia impde um consenso de qustituicdo escolar responsavel
pela formacéao profissional limita-se a promoveeseahvolvimento de capacidades gerais que
sdo comuns as atividades humanas, como ler, escrewstar, comparar, classificar,
hierarquizar, observar, distinguir, escolher, decidntre outras (DADQOY, 2004, p. 116).
Desenvolve capacidades e ndo competéncias poisp ¢andescrito, estas ultimas sao
mobilizadas em situacbes concretas de trabalhcssypendo, portanto, requisitos de
qualidade (eficacia) e produtividade (eficiéncialleqsd sdo possiveis em situacdbes
especificas. As capacidades, sim, tém a naturezemen transferiveis, uma vez que sdo
descontextualizadas: “assim, devemos sem duvidadal transferéncia de capacidades e nao
de transferéncia de competéncias” (WITTORSKI, 2004,89-90). Estando o processo
produtivo sujeito a mudancgas constantes na atuigjdsmpre em termos de alcance de um

padrdo de produtividade 6timo, o trabalhador, acsabmetido a uma agédo formativa, sob
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risco de receber uma formacgéo profissional obs@det® momento que egressa do programa,
€ orientado a desenvolver capacidades transvef@aigjerais, relacionais), as quais sao
requeridas e mesmo solicitadas pelos representalgesmpresas, uma vez que estes
consideram que as capacidades especificas sao/diesas no futuro trabalhador com mais

resultados em situacdes reais de trabalho, oursefhao de fabrica.

A escola s6 pode preparar para grandes categaiasngregos, por uma
iniciacdo a um vocabulario particular, a tipos debfemas e seu modo de
resolucéo. O que explica que a formacao profiskimperacional s6 possa se
construir no local de trabalho, no trabalho comcriet ]

Os empregadores sentem-se, entdo, mais a vontadmns&rucdo das

capacidades técnicas, uma vez que a questao daetémmias relacionais

esta resolvida (DADQY, 2004, p. 116 e 129).

Os saberes especificos do trabalho (os saberea3;fpadanto, ficam desvalorizados
em beneficio das “capacidades gerais ou sociaiestupente adquiridas e exercidas da
mesma maneira em toda atividade profissional” (DEGR004, p. 21). Observa-se, assim,
um duplo movimento da formagao profissional: naitmgdo escolar, ela tem como objetivo
promover o desenvolvimento de capacidades sodibalho em equipe, comunicacéo,
integracéo), organizativas (zelo, precisdo) e nwbmicas (planejamento, coordenacéo,
racionalizacdo), abordando superficialmente asaidpdes técnicas que sdo inerentes aos
oficios, naquilo que Naville denominou de “iniciaca@s formas sociais e econbémicas gerais
de um ramo de producao” (1948, p. 13); na emprdaasontinua no estilon the jobou sur
le tas a exemplo das formacdes aceleradas havidas dwapos a Segunda Guerra Mundial
nos Estados Unidos e depois no Japado, nas quai®Viofdi o foco e a referéncia,
respectivamente, enfatizando os saberes-fazer quatitmicdo de formacdo ndo da conta de
transmitir.

De acordo com Tanguy (1998), as capacidades Gp@satndo desaparecem por
completo na formacao profissional, mas ficam emuseég plano, obscurecidas pelas
capacidades metodoldgicas e procedimentais cogsjtiproprias dos métodos dedutivos
caros ao saber cientifico. Dessa forma, mais iraptetque praticar uma acédo de soldagem
em um dispositivo qualquer, por exemplo, € compteeras nocdes de causalidade e de
consequéncia (por que, como e quando aconteceléguea ver com a propriedade dos
materiais, com as técnicas apropriadas, com a aegmrda operacdo. A questdo da
transferibilidade das capacidades subjacente rieal@ss competéncias (DUGUE, 1998, p.
106-107; WITTORSKI, 2004, p. 89-90) prescinde, aotb, da contextualizacdo, ja que o
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desenvolvimento de capacidades visa a instrumeatdlo, por parte do aluno, dos conceitos
gerais necessarios para compreensao do “esquermaenamento dos objetos técnicos
destacados de seu uso imediato”, ficando a relegéoa técnica ndo no campo da pratica
(como se ensinava, formava, instruia antes dadod& competéncia), mas no ambito do
conhecimento racional (TANGUY, 1998, p. 73).

O modo de transmisséo, pelo estudo das funcbedécicuja forca reside

na plasticidade dos saberes que ele transmiteyan@apacidade de serem
transpostas a uma multiplicidade de circunstanoide eles se aplicam de
uma maneira igual, opde-se aos saberes dos dfjieiosao indissociaveis de
um contexto singular (TANGUY, 1998, p. 69).

Os saberes do oficio a que se refere a autoraméostdo sistema da qualificacdo, no
qual as ocupac0Oes tinham conteudo relativamente distabelecidos pelos departamentos de
organizacéo e métodos (DUGUE, 2004, p. 25). Taieres pressupunham uma tecnologia
particular que era, na formacao profissional, ream@mente colocada em préatica em
situacdes especificas. Sua justificava residiajmasso uso dado a formacdo: “o objeto
técnico € apreendido enquanto criado pelo traballtilizado no trabalho”, tratando-se de
uma “pedagogia do concreto”. Na logica da comp&éntiferentemente, a énfase recai na
integracdo das tecnologias por meio do reconhe¢omda procedimentos e métodos que
instrumentalizam o sujeito em formacé&o para setadapmais de uma atividade profissional,
de modo que os objetos técnicos sejam apreendidasia funcionalidade e estrutura, numa
pratica que €, antes de tudo, “modal” (TANGUY, 1998 73). Resulta disso uma
desvirtuagéo da formacéo profissional.

Mas esse modo de ensino é minado por contradicdesfag surgir um
ensino técnico que tende a formar umaligéncia discursivg enquanto um
ensino profissional é, por definicdo, obrigado adpeir umainteligéncia
pratica. Do mesmo modo, a busca de uma conciliacdo dcergaive do
singular, inscrita nesse ensino, choca-se, inertr@nte, com os limites da
contingéncia com a qual toda agéo sobre o condeate contar (TANGUY,
1998, p. 69, grifos nossos).

No caso especifico do PLANFOR, constata-se que t@rimazia da busca pela
formacdo da inteligéncia discursiva em detrimerdoneécessaria inteligéncia pratica. Isso
pode ser demonstrado pela remuneracdo assegumasta (@r aluno-hora) as entidades
executoras parceiras responsaveis pela operadagadi dos cursos (BRASIL, 1996c):

a) R$ 2,00 para cursos dedicados ao desenvolvimerttaldkdades béasicas;
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b) R$ 2,50 para cursos dedicados ao desenvolvimertalikdades especificas;
c) R$ 3,00 para cursos dedicados ao desenvolvimerttaliidades de gestao.

E notério que a formacéo profissional, por envolaoratorios, materiais de consumo 0s
mais diversos (do tecido, na area téxtil e de @egtyaos metais, na metalurgia; das matérias-
primas pereciveis, na area de alimentos e beladas;omponentes eletroeletrénicos, na area
de mesmo nome) e maquinas, equipamentos e insttosndos mais genéricos aos mais
especificos, tem um custo elevado quando compaaoigiras modalidades de ensino. A
SEFOR, todavia, ressarcia mais generosamente aetsrps que desenvolviam cursos com
as chamadas habilidades de gestdo — ou capacidgdes, capacidades transversais,
capacidades metodoldgicas ou saberes relaciompie agueles que desenvolviam cursos que
visavam a formacdo de capacidades técnicas queasldaocupacdes sua razdo de ser.
Considerando que a oferta de um curso sobre haddilde gestdo nao requer laboratério,
tampouco infraestrutura similar a de um curso yjetive o desenvolvimento de habilidades
técnicas (de maneira geral, requer sala de au@rqule giz ou branco, material didatico e de
consumo como canetas, papeéis e outros para réaizée dinamicas de grupo), pode-se
comportar em uma mesma turma um nimero elevadaettearidos; proporcionando a
entidade executora da acéo formativa consideréteino financeiro. Por exemplo, em curso
de 40 horas, cujos conteludos versassem sobredaa@t de gestdo, com turmas de 30
alunos, o ressarcimento a executora seria de R®,8® por turma. Em cursos voltados para
o desenvolvimento de habilidades técnicas, porveaauma turma de 30 alunos mostra-se
inviavel do ponto de vista educacional. Geralmembs, cursos de qualificacdo ou capacitacao
profissional, as turmas sdo compostas por, em m&glialunos, o que representa, ao final, em
curso hipotético de 80 horas, por exemplo, o pagtmmea executora de R$ 3.200,00 —
formando, a um valor de ressarcimento menor, numarge sem evasao e repeténcia, metade
dos alunos de um curso de habilidades de gestéo e carga horaria correspondente ao
dobro. Observa-se que o custo de R$ 2,50 por dlorindepende do tipo de curso ofertado.
Assim, a formacdo profissional de soldadores (uraa mhais dispendiosas na é&rea da
industria, em funcdo das maquinas, equipamentosateriais de consumo utilizados) é
ressarcida pela SEFOR da mesma forma que a delaauadministrativo (que requer
investimento menor), por exemplo. Nao se pode esgudambém, que 0s convénios
firmados entre as Secretarias Estaduais do Trabalhas entidades executoras para

operacionalizacdo do PLANFOR pressupunham uma apantida por parte das ultimas

® Termo a que se refere os alunos, educandos, iparties das acdes formativas no ambito do
PLANFOR (BRASIL, 1996¢, 1998c, 2000a, 2001a).
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(BRASIL, 2001a, p. 10), decorrendo dai que, emaatad natureza do curso ofertado, as
entidades executoras poderiam ter superavits (eeni@ nos cursos de habilidades de
gestdo), receber exatamente pelos custos ou tertsi¢d que provavelmente acontecia em
cursos de habilidades técnicas mais dispendioBesacordo com a Resolucdo CODEFAT n°
126/98, deveria haver uma integracdo, por meio dganizacdo modular, das acgdes
formativas com vistas ao desenvolvimento das fkulks basicas, especificas e de gestéo
(BRASIL, 1996¢). Se assim fosse, ndo haveria oilggw, do ponto de vista financeiro, da
oferta de cursos voltados para o desenvolvimentontidigéncia discursiva dos futuros
trabalhadores em processo de formacao, evidengi@docusteio, por aluno-hora, daqueles
referentes a cada uma das habilidades em jogo.

Outra contradicdo evidente no discurso que dastestacdo ao PLANFOR e que se
ancorava na construcdo de uma agenda de “novduaistialidade” para a educacao
profissional dizia respeito a reforma do ensino im&lda educacédo profissional, tida como
necesséria para por fim a dicotomia entre educgeéal e educacgéo profissional (BRASIL,
1998a). Concomitantemente as primeiras acdes adakz no ambito do PLANFOR,
estabeleceu-se em 1996 uma nova LDB (1996a) e gagseguida, em abril do ano seguinte,
houve a regulamentacdo dos artigos relativos dagdocprofissional com a promulgacao do
Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997, cujoetadd ndo encontrava correspondéncia no
ideario da referida “nova institucionalidade”, aontrario, determinava a separacdo
(MORAES, 1999, 2000), a divisdo (RUMMERT; VENTUR2007), a dissociacdo (SILVA;
MARQUES, 2007), a desarticulacado e desvinculacado\(BIRA, 2001), o descolamento
(CIAVATTA, 2007) da formacéo geral e da formacéofizsional.

No artigo 3° do referido decreto, estabeleceuts® @ educacgédo profissional seria

composta de trés niveis:

| — basico: destinado a qualificagéo, requalificae&eprofissionalizagédo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il — técnico: destinado a proporcionar habilitagitofissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio, devesrdmisistrado na forma
estabelecida por este Decreto;

Il — tecnoldgico: correspondente a cursos de nisgberior na éarea
tecnologica, destinados a egressos do ensino neédécnico (BRASIL,
1997a).

O nivel basico referia-se a educacdo nao-format, Iggjuisito de escolaridade e de
regulamentacdo curricular (conteudos, carga horpadronizacao de titulos), com a oferta

livre de cursos os mais variados com vistas a dapae atualizar trabalhadores “para o



145

exercicio de fungcdes demandadas pelo mundo ddhmglmmpativeis com a complexidade
tecnoldgica do trabalho, o seu grau de conhecimiaiaoico e 0 nivel de escolaridade do
aluno”. O egresso, ao final do curso, quando aglwveeceberia certificado de qualificacéo
profissional. No nivel técnico, estavam concentsadorsos de ensino técnico sujeitos a
regulamentacdo (pelas Secretarias Estaduais deag@tu@ pelo Ministério da Educacgéo),
com organizacdo curricular especifica — de formaciglinar e preferencialmente
modularizada, de modo a propiciar saidas intermedigpara o mercado de trabalho — e
“independente do ensino meédio, podendo ser ofaxatgdforma concomitante ou sequencial
a este” (BRASIL, 1997a). O egresso, ou seja, oidécmo final do curso e tendo concluido
com aproveitamento todos os moédulos, receberisomiplde habilitacdo profissional; na
conclusado de moédulos intermediarios com saidas ganarcado de trabalho, teria direito a
certificados de qualificacdo profissional. O nivetnologico, por sua vez, comportaria a
novidade dos cursos superiores de tecnologia, @gjosssos, 0s tecnélogos, mediante posse
de diploma, atuariam em areas especializadas desdiv setores econdmicos (BRASIL,
1997a).

O que chama a atencao no decreto € a “reformasincemédio e do ensino técnico”
que consistiu na promoc¢ao da ruptura entre formbgéiza e formacgéo profissional, ja que os
cursos de nivel médio que oferecessem profissiatdd integrada ficaram inviabilizados.

O ensino técnico foi definido como senmholependentelo ensino médio.
Isso significava que um aluno poderia cursar onengécnico a0 mesmo
tempo do ensino médio, depois deste e até mesmepeandentemente. Os
cursos chamados integrados, que ofereciam num mesamdculo a
educacao geral de nivel médio e a educacdo tépriissional, foram
literalmente proibidos. Tolerados apenas no casoedaolas agrotécnicas
(CUNHA, 2000d, p. 643*

" Cunha (2000d) observa que oito meses ap6s a myagdd do Decreto n® 7.044/82 o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) obrigou-se a emitir @€t n° 17/97, da Camara de Educacéo Bésica
(CEB), estabelecendo as diretrizes operacionaig pareducacdo profissional nacional. Nesse
documento, ficou definido que somente teria dirgito diploma de técnico aqueles que tivessem
concluido o ensino médio. “Uma das mais importameglancas introduzidas pelo Decreto n°
2.208/97 refere-se a educacgédo profissional técniga, organizagdo curricular passa a ser propria e
independente do ensino médio, podendo ser ofergleidarma concomitante ou sequencial a este.
Significa que sera possivel a matricula e freq@énoi ensino médio e concomitantemente, desde o
seu inicio, no curso técnico, na mesma escola owesabelecimento distintos. Em fungcdo das
exigéncias de conhecimentos prévios, entretantderrdmados cursos técnicos poderdo ser
organizados de forma sequencial para alunos comsmae médio ja concluido. Fica, ainda, a
possibilidade de se adotar forma combinada, ou sejacomitancia e sequencialidade, isto €, a
exigéncia para ingresso em curso técnico de miréctrequiéncia na 22 ou 32 série do ensino medio,
sempre em funcgéo dos perfis de entrada e de saidabilitacdo” (BRASIL, 1997b).
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A independéncia dos dois tipos de ensino — fazetadl@ducacao profissional um
sistema paralelo & educacio basica (CEA, 2007164).— era justificada pelo Ministério da
Educacado, de acordo com Cunha (2000d, p. 64), spbnto de vista da relagdo custo-
beneficio: o ensino profissional deveria ser otkrtde modo a direcionar 0s egressos ao
mercado de trabalho, fato que ndo acontecia ne®siumtegrados realizados na rede publica
(especialmente nas escolas técnicas da rede fedewal quais os concluintes geralmente
prestavam vestibular ao término do ensino médimeavam ao ensino superior, sem ocupar
vagas de técnicos no mundo produtivo, como govereimpregadores esperavam. O objetivo,
por conseguinte, era garantir “uma profissionaipagais rapida e mais flexivel para os
setores das camadas populares” (OLIVEIRA, 200119Y). A essa justificativa Ferretti
(1997, p. 244) acrescenta outra: era necessariardamuma “identidade” ao ensino meédio,
mais maleavel e apartada da formacao profissidssim, embora a nova institucionalidade
da educacao profissional preconizasse uma formatégral, holistica, na pratica, por meio
do decreto, reforgcou a continuidade da antinomim#&gdo geral/formagéo profissional
(MORAES, C., 2000, p. 96; 2002, p. 43), recompoditatomia entre o ensino intelectual e o
ensino profissional” (OLIVEIRA, 2001, p. 197), lostamente assentada na educacao
brasileira (MORAES, 1999, p. 17; SILVA; MARQUES, @Q p. 127), e consolidou a
dualidade entre educacéo geral e educacao paabaiito (APRILE; BARONE, 2006, p. 61).

Especificamente no chamado nivel basico de edacagéofissional, sem
regulamentacéo, observou-se um acirramento da édnparofissional com vistas a insercéo
rapida no mercado de trabalho, com “objetivos pégos, imediatistas”, acenando aos
jovens com a “conquista da ‘empregabilidade”™ (CIANTA, 2007, p. 84) em “cursos
instrumentais, de curta duracdo e desvinculado®sdalaridade” para as “fragbes mais
fragilizadas da classe trabalhadora” (RUMMERT; VENRA, 2007, p. 33). Nos primordios
do PLANFOR, o nivel basico identificou-se com o greona, virando sinénimo de

capacitacao promovida pelo Ministério do Trabalho.

A educacao profissional tornou-se 6rfa do deveEsiado em matéria de
financiamento e sua responsabilidade ficou diluilarescente a presenca
do Ministério do Trabalho nesta area, sobretudocemsos de educagéo
profissional de nivel basico [...] por meio do Fomtk Apoio ao Trabalhador
(FAT). E nesta disjun¢do organizacional que gardmido o discurso e a
pratica das parcerias que, sem negar seu cargigtigo, ndo podem
assumir funcdo primordial cabivel aos poderes pabl(CURY, 2002, p.
187).
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Ao Ministério da Educacdo, por sua vez, caberiagalamentacdo e o controle dos
cursos de nivel técnico e de nivel tecnolégico —awerdadeira “divisdo de tarefas”
(OLIVEIRA, 2001, RUMMERT; VENTURA, 2007, p. 33).

Além do retrocesso da desarticulacdo entre edadagsica e educacao profissional
(OLIVEIRA, 2001, p. 197), a nova politica do ensprofissional deflagrada pelo Decreto n®
2.208/97 trouxe prejuizos para a educacdo dos sggsn&abalhadores ao desvincular os
cursos de nivel basico a qualquer requisito delasdade, desqualificando, por conseguinte,
a EJA (RUMMERT; VENTURA, 2007, p. 32). Nao era estmlavia, o entendimento do

Conselho Nacional de Educacédo (CNE) a respeitema.t

A escolaridade, exigida ou ndo como requisito deada, constitusimples
referéncia para a educacao profissional basica, em funcgmedd de saida
requerido para o desempenho de profissbes no noeréddém dos seus
cursos regulares de educacéo profissional, confpremonizam o artigo 42
da LDB e § 1° do artigo 4° do Decreto, as insties especializadas
oferecerdo programas abertos a comunidade, cuj@reoia para matricula
seja a capacidade de aproveitamento e ndo neesessate 0 nivel de
escolaridade. Neste caso, sempre que necessaidwves, \em consonancia
com a prioridade nacional de valorizagdo do endumdamental, as
instituicbes deverdo proporcionar oportunidades endicdes de
regularizacdo e complementacdo desse nivel decefBRASIL, 1997b,
grifo nosso).

Opcional, eventual, desejavel, a escolaridade gacetb e nos documentos elaborados
pelo CNE, emerge ndao como direito, mas como “sismpéeréncia”, pré-requisito que pode
ser determinado, a critério da instituicdo formagdmara ingresso em cursos de nivel basico.
Ignora-se o preceito constitucional entdo em vidmique o ensino fundamental deveria ser
obrigatério (dever do Estado) e gratuito, com afegsegurada também para aqueles que a ele
ndo tiveram acesso na idade prépria (BRASIL, 1988).elevacdo da escolaridade, assim,
torna-se, segundo o decreto e as deliberacbes d6, Gha expectativa que fica sob
responsabilidade do individuo — ou boa vontadeirtguicdes educacionais — que deve se
enquadrar nas “varias situacdes” que a ruptura estucacao béasica e educacao profissional

promove em matéria de formacao.

A articulacdo entre a educacdo profissional basica educacdo basica
admite varias situacfes, entre as quais:

> Com a Emenda Constitucional n® 59/2009, a educhégéiza (ou seja, o ensino fundamental e o
ensino meédio) passa a ser obrigatdria (dever dadBste gratuita dos quatro aos dezessete anos de
idade, sendo sua oferta assegurada também palasque a ela ndo tiveram acesso na idade prépria
(BRASIL, 2009k).
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a) exigéncia de ensino fundamental concluido mo tou em parte para
acesso a qualificacéo profissional;

b) dispensa do ensino fundamental para acessgéneia de sua concluséao,
no todo ou em parte, para certificacdo de quatifiogorofissional;

c¢) independéncia, para acesso e certificacdo, eng@ucacao profissional
basica e a educacao béasica, com articulacdo entespectivas instituicdes
educacionais, objetivando proporcionar aos alunos @drogramas de
gualificacdo profissional oportunidades e condicd@iles regularizacédo e
complementacdo do ensino fundamental.

Nessemenude pseudo-opc¢des de formacédo, os trabalhadoredaixa escolaridade
sao os grandes perdedores, pois a Unica possil@l@aue tém acesso sao 0s cursos de nivel
bésico que, pelas caracteristicas ja relatadasvale tudo”, ndo garantem nem formacédo
basica nem formacdo profissional nos termos chasn@do Naville de “interpenetracao
organica” (1948, p. 21).

Ao subdividir em niveis independentes a formacaafigsional, sendo o
primeiro nivel béasico, desvinculado de qualquerelniste escolaridade
minimo, o Decreto [2.208/97] concorreu para geraampo propicio para a
oferta de cursos aligeirados de formagao profissigne pouco, ou nada,
acrescentavam a formacdo plena dos jovens e adtiabsmlhadores
(RUMMERT; VENTURA, 2007, p. 32).

Além das ideias-forca da empregabilidade e da parcpie estdo subjacentes no
Decreto n°® 2.208/97, explicita-se no texto pelapinia vez a ideia da competéncia, ausente
até mesmo da nova LDB, promulgada no ano ant&kicompeténcia é abordada quando da

descricdo da formulag&o dos curriculos dos CUETEADS.

Art 7° — Para a elaboracdo das diretrizes curtieslgara o ensino técnico,
deverdo ser realizados estudos de identificacapedfi de competéncias
necessarias a atividade requerida, ouvidos oseseiiateressados, inclusive
trabalhadores e empregadores.

Paragrafo Unico — Para atualizacdo permanenterfibgodas competéncias
de que trata oaput o Ministério da Educagdo e do Desporto criara
mecanismos institucionalizados, com a participag@® professores,
empresarios e trabalhadores (BRASIL, 1997a).

Como os cursos de nivel basico ndo estavam sujaitosgulamentacdo, ndo ha
referéncia as competéncias para esse nivel. Obsergae a l6gica da competéncia na
legislacdo educacional brasileira é introduzida mpoeio das deliberagbes do CNE,
inicialmente no Parecer da Camara de Educacdo&B€SEB) n° 17/97 (BRASIL, 1997b) e

mais especialmente na Resolucdo CEB n° 4, de 8edembro de 1999, que institui as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@diglional de Nivel Técnico (BRASIL,
1999b).

Art. 3° — S&o principios norteadores da educac@dfispional de nivel
técnico os enunciados no artigo 3° da LDB, maisegsiintes:

| — independéncia e articulagdo com o ensino médip;

Il — desenvolvimento de competéncias para a laborabilida;

IV — flexibilidade, interdisciplinaridade e contestizacao; [...]

Art. 6° — Entende-se por competéncia profissior@@macidade de mobilizar,
articular e colocar em acéo valores, conhecimentwbilidades necessérios
para o desempenho eficiente e eficaz de atividemtpsgeridas pela natureza
do trabalho (BRASIL, 1999b, grifo nosso).

Nota-se que a nocdo de competéncia do Ministéridcdlacacdo é a mesma que
prevalece na logica que veio sobrepujar a nocaguddificacdo: énfase na mobilizacao
individual do trabalhador, no resultado obtido tssiamente em situacdo de trabalho
especifica. Chama atencdo também a relacdo delago entre ensino médio e educacao
profissional, no nivel técnico, descrita na reséu@ que ndo aparece originalmente no
Decreto n° 2.208/97, cuja explicitacdo, dois armssa entrada do decreto em vigor, tornou-
se necessaria.

A reforma da educacéo profissional e do ensinoioniéavida em meados da década
de 1990, longe de promover a modernizacdo das ldsesnsino e de aprendizagem,
conferindo direitos aos educandos, priorizou “ani@agdo para o trabalho em detrimento da
educacao geral” (APRILE; BARONE, 2006, p. 61), msgtendo as exigéncias, naquele
contexto, de desenvolvimento sustentado com baseleaacdo da produtividade, da
qualidade e da competitividade do setor produtBRASIL, 2001a). A oficializacdo da
reforma deu-se por meio do Decreto n® 2.208/97, mwertendo a forma compulsoria da
profissionalizacéo estabelecida na antiga LDB (1%5.692/72) (CEA, 2007b, p. 164), optou
pela fragmentacdo e pela departamentalizacdo ddecmnento em contraposicdo a
integracdo, a formacédo holistica (SILVA; MARQUES)0Z, p. 134) tdo essencial para a
formacdo humana, seja em termos de educacao gejalem termos de educacdo para o

trabalho.

O decreto desescolariza o ensino técnico e retodaalidade dos sistemas
(educacdo geral e educacdo profissional). Ao contrdos objetivos
declarados, a lei reafirma a antinomia entre fofuoageral e formacéo
técnica, impedindo a construgdo de uma educacadibe@uota ampla,
condizente com os requisitos da cidadania (MORAES9, p. 16-17).
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* * %

De 1996 a 2002, passaram pelos cursos do PLAN@RXienadamente 17,2 milhdes
de pessoas. As acdes formativas aconteceram, am gasiados, em 87% dos municipios
brasileiros. Os recursos do FAT investidos na speracionalizacdo se aproximaram da
ordem de R$ 2,6 bilhdes (BRASIL, 2002a). Sem canaida efetividade das acdes de
qualificagdo profissional no que tange a colocagd@orecolocacdo dos “treinandos” no
mercado de trabalho, é possivel afirmar que agyzatjdo nas acgdes formativas no ambito do
PLANFOR tenha sido uma das poucas oportunidadesmidtnares de trabalhadores de voltar
a frequentar, depois de muito tempo, uma sala lde au para compartilhar, mesmo que em
espaco de tempo exiguo, suas experiéncias e egpereom outras pessoas. Dedecca (1998,
p. 290) chega a afirmar que, em muitas situacGasicipar dos cursos pode ter criado um
“alento”, especialmente para desempregados e eagwsginformais, de melhor suas
capacidades para enfrentar o mundo do trabalhopramd componente da elevacdo da
escolaridade ndo estivesse presente e o0 discusnlagabilidade fosse a tdnica.

A Tabela 5 apresenta as metas financeiras e fidwd ANFOR (1996-2002) e nos
anos anteriores a sua implantagéo. Verifica-seoguiano chegou a decuplicar os gastos com
qualificacéo profissional quando se toma o primaino de governo e 2001; considerando-se
os anos de 1995 (menores metas) e 2001 (maioregs)nets valores iniciais foram
suplantados em 17,5 vezes. Em relacéo as meteasffsa sucessiva ampliacdo do nimero
de treinandos acompanha a escala de alocagédo uwlsagccom excec¢do do ultimo ano do
PLANFOR, em 2002, cujas metas tiveram de ser rddaziem razdo de “restricdes

orcamentérias impostas pelo cenério de dificuldadesdmicas” (BRASIL, 2011¢Y.

® A meta fisica indicada no PPA 1996-1999 (BRASIB98b), de 5 milhdes de matriculas, foi
superada em muito, com mais de 8 milhdes de mhksico periodo. Para o PPA 2000-2003, néo foi
possivel fazer a comparacao, pois ndo foram |l@mdig dados de metas executadas no PLANFOR,
apenas de previstas.

" A meta fisica inicial para o periodo 2000-2002 @&mgualificacdo de 12 milhdes de trabalhadores:
acabou com previsao de 7,8 milhdes (BRASIL, 2011c).
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Tabela 5 — Metas financeiras e fisicas realizada$394 e 1995 e durante o PLANFOR (1996-2002)

ANo Meta financeira Meta fisica’
(em milhdes) (em treinandos)
1994 40,07 66.432
1995 28,21 153.444
1996 220,00 1.198.100
1997 348,2 2.001.300
1998 408,9 2.265.200
1999 353,5 2.600.000
2000 243,98 3.000.000
2001 494,30 3.600.000
2002 161,00 1.800.000
Total 2.298,16 16.684.476

Fonte: BRASIL (1995b, 1996d, 1997c, 1998d, 199901b, 2001c, 2002b, 2011b).

Foram duas, na visao de Céa (2006, 2007c), asgapfmxfizeram do PLANFOR um
programa de politica publica da magnitude exprpekss nimeros acima:

a) insercdo das acbes de qualificacdo profissionaplanejamento estratégico do
governo FHC — como no Brasil em Ac¢éao e no PPA 18388 —, ou seja, em seu
projeto politico macroeconémice

b) condicbes estaveis de financiamed&s acdes formativas por meio do FAT.

Mais que simples instrumento de formacdo de maolie, o PLANFOR foi, no
projeto politico do referido governo, uma politapae mesclava questbes afetas ao trabalho e
geragcdo de renda a temética da educacdo profigsiena busca de uma “nova
institucionalidade” para esta Ultima, ancorandorse falsa ideia de que a formacéao
profissional era suficiente para gerar empregossermolvimento no pais. O programa, em
nome da modernizagdo produtiva e do desenvolvimamgtentado do Brasil, foi alicergado
sobre as premissas da descentralizagcdo da implegdentdas atividades de formacéo
profissional, consideradas primordiais, porém cos®vicos nao exclusivos, isto é,
articulados por um Estado fomentador mas execufamioparceiros sob o regime juridico da
propriedade publica ndo-estatal no processo cham@dmblicizacdo: em suma, baseou-se,
no campo politico, no ideario liberal e no gereliwiao como forma mais adequada para

administracdo do aparelho de Estado (entdo obgtefdrma) e oferta de servigcos sociais a

8 As metas fisicas de 2000 a 2002 s&o previstas.

" Em 1994, no primeiro ano do governo de Fernandaribige Cardoso, as acdes de qualificacdo
profissional do trabalhador financiadas com reaudo FAT eram denominadas genericamente de
“reciclagem e formacdao profissional” e estavamrga@ao Sistema Nacional de Emprego (SINE). As
metas financeiras disponibilizadas para aquelela®m respeito a todas as acées no ambito do SINE,
gue incluem, além da qualificacéo profissionalelimtediacdo de méo de obra, seguro-desemprego,
geracdo e andlise de informacdes sobre o mercadimabalho e geragcdo de emprego e renda
(BRASIL, 1995D).
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populacdo. No conjunto das politicas sociais, fecal a formacdo profissional inicial,
priorizando publicos com perfil laboral e educaeiordesfavorecido, afastando-se do
tratamento universal que deveria proporcionar agams sujeitos que em tese tém direito a
qualificacéo profissional, além de negligenciaratamento da questdo dos baixos indices de
escolaridade média do brasileiro. No campo ecor@massumiu 0S pressupostos da
acumulacdo flexivel e curvou-se as exigéncias daresa integrada e flexivel, privilegiando
0s saberes relacionais — considerados naquele xtmnts mais importantes a serem
aprendidos em formacdo fora do ambito laboral —azap de constituir trabalhadores
multifuncionais e multiqualificados, em detrimentips saberes técnicos, proprios da
inteligéncia pratica, entdo em franco desprestifjjo. campo da formacéo profissional,
amparou-se em noc¢des tidas como conceitualmentacadas (dentre as quais a de
empregabilidade), propds articulacéo instituciardte as pastas ministeriais da educacéo e
do trabalho (0 que ndo se efetivou) e elegeu acddgias competéncias como teoria
orientadora dos curriculos e da pratica pedago@famabém na educacdo basica), a qual
consubstanciava e irradiava a matéria dos fendmsmmais de ordem politica e econémica
gue entdo se apresentavam. Em nome do atendimgamttgtivo da PEA e em detrimento da
qualidade dos cursos ofertados, investiu em agdesidja horéria reduzida, cuja concepcéo e
planejamento eram deixados a cargo das entidagesitexas, sem preocupagao, assim, com
uniformidade na oferta e, por conseguinte, comtabetecimento de itinerarios formativos
que pudessem se constituir em um horizonte de f@manicial e continuada para o0s
egressos. Se no campo das ideias o PLANFOR erdadiinpor um forte aparato de leis e
documentacéo publicada pela SEFOR, do ponto de dessua materializacao, foi agraciado
com recursos garantidos de um fundo publico especif

Tal como o PIPMO, o PLANFOR foi uma estratégia aleniacdo de méo de obra em
massa que teve o mercado como foco, como seusge@acumentos indicam. Se o PIPMO
terminou sob os auspicios do Ministério do Trabalbpois de ser deflagrado na pasta da
educacéo, o PLANFOR teve inicio e fim sob a batotMinistério do Trabalho. A diferenca
que separa um e outro programa, além do contexfariprde cada periodo (1963-1982 e
1996-2002, respectivamente), reside no papel m&ntal conferido a formacgéo profissional
e a educacdo em geral na obtencdo de empregoleanceado desenvolvimento econdmico
por meio do aquecimento da concorréncia e do enesitdo da produtividade, cuidadosamente
justificado nos documentos do programa — na épacaPkPMO, o fraco desempenho
educacional da populacdo ndo era tido como Obicéesenvolvimento socioeconémico.

Outra diferenca consiste no volume de pessoas agsa@m pelos cursos: em vinte anos, 0
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PIPMO “formou” a décima parte do que o PLANFOR esossseis anos. O aumento da
escolaridade do trabalhador, por sua vez, ndocefoatde primeira grandeza em ambos o0s
programas e as cargas horarias dos cursos do PLRN&E3im como do PIPMO, ndo eram

estipuladas em termos de valores minimos. Na T&bélaossivel ver a evolugao das cargas

horarias médias ao longo do PLANFOR, caracteripadd@aendéncia de decréscimo.

Tabela 6 — Carga horaria média por treinando noNFE@R, entre 1996 e 2002 (nivel nacional)

Carga horaria média

A (por educando)
1996 103

1997 102

1998 86,4

1999 94

2000" -
2001 57
2002 62,4
Periodo 1996-2002 84,13

Fonte: BRASIL (1997c¢, 1998d, 1999c, 2001b, 2003c).

Outra similitude diz respeito ao recurso as entdadexecutoras para
operacionalizacdo das acdes formativas (de cemmafopela privatizacdo de recursos
publicos) e a coordenacdo das a¢gbes em dois r{be@sdenacdes nacionais e regionais no
PIPMO; Ministério do Trabalho e Emprego e SecratarEstaduais do Trabalho no
PLANFOR). No PIPMO, no entanto, as entidades exeasteram restritas a escolas técnicas
publicas e entidades do Sistema S; ja no PLANF@Riahuma infinidade de entidades que
iam das mesmas eleitas nagquele programa até cagépriz ndo0 governamentais com missdes
as mais pulverizadas, chegando ao numero aproxio@ddb00 no ano de 1999.

Por outro lado, diferentemente do PIPMO, o PLANF@Re, desde o inicio, seu
conteudo e sua gestdo muito bem definidos. JustanpEr ser uma peca importante do
projeto politico macroeconémico do governo FHC,rogpama teve como meta tracada a
qualificacéo e requalificacdo de 20% da PEA ao(sem, no entanto, cumpri-la), chegou a
ter uma capilaridade préxima dos 90% em relacdoraoscipios do pais e, como ja descrito,
concretizou-se por meio dos recursos do FAT, sefmegsientes sobressaltos relacionados a
verbas publicas insuficientes. O processo da palfitiblica, portanto, manteve-se estavel ao

longo do tempo.

8 Dado relativo a 2000 néo localizado nos documenfiosis.
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Em razado dessas caracteristicas, pode-se afirmanpo, que o PLANFOR foi uma
politica publicainstrumental e tencionadanstrumental como o PIPMO (todavia por motivos

diferentes), porém pensada e efetuada estrategitame

4.3 Plano Nacional de Qualificacao (PNQ) (2003-)

Se do término do PIPMO ao inicio do PLANFOR passasa quatorze anos, do
PLANFOR a seu sucedaneo foi questdo de revogacaonderesolucdo do CODEFAT e
entrada em vigor de outra. Assim, no inicio do pinmsemestre de 2003, sob o governo de
Luiz Inacio Lula da Silva, que havia derrotado eklscOes o candidato da situacéo, entrava
em vigor, por meio da Resolugdo CODEFAT n°®3%de 10 de julho), o Plano Nacional de
Qualificacdo (PNQ). Tal como o PLANFOR era um pamga de governo incluido no PPA
1996-1999, o PNQ era parte integrante do PPA 2004-2jue tinha como megaobjetivos: a)
a inclusédo social e a reducdo das desigualdadésissdz) o crescimento com geracao de
trabalho, emprego e renda, ambientalmente sustrg&edutor das desigualdades sociais; e
C) a promogao e a expansao da cidadania e fortedatd da democracia. O PNQ se inscrevia
no segundo megaobjetivo, com o desafio da amplidedoferta de postos de trabalho, da
promocao da informacéo e da formacao profissiomagelacdo do mercado de trabalho, com
énfase na reducado da informalidade, e fazia pargrahde programa de Qualificacdo Social
e Profissional (QSP), sob responsabilidade do MBREASIL, 2004d).

4.3.1 A "heranca que atrapalha” e as dimensdesudanca

Concomitante a publicacdo da Resolucdo CODEFAT 3®03, divulgou-se um

Documento-Base (DB) que contextualizava a impladado PNQ no programa global do

8 No ambito do CODEFAT, a Resolucéo n° 333 atrelara-Resolugédo n° 408, de 28 de outubro de
2004 (que lhe é complementar), Resolucdo n° 368,dkenovembro de 2003 e Resolugéo n° 478, de
28 de marco de 2006 (que lhe alteram). Sua sucadfaeResolucdo n°® 575, de 28 de abril de 2008,
que vigora atualmente, & qual estdo associadasselug@o n° 578, de 11 de junho de 2008, a
Resolugdo n° 634, de 25 de margo de 2010 e a Résoh? 638, de 12 de abril de 2010 (que lhe
alteram).
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governo que entdo se estabelecia e cuja meta emmoper um “novo ciclo de
desenvolvimento para o pais”, um “Brasil para tédosm inclusdo social e “expansao da
cidadania” (BRASIL, 2003c, p. 11-12). Assim, empasa as praticas levadas a cabo no
governo FHC (1995-2002) — guiadas pelas premissakberais de reforma do aparelho do
Estado e descentralizacdo das politicas publicasnp® de parcerias —, 0 governo de Luiz
Inéacio Lula da Silva (2003-2010), cujo partido mteva defender os trabalhadores, mais do
gque em normas legais, procurava alicercar sua Wsdmundo em documentos que davam
mais sentido a suas politicas publicas. Especidbmen DB em questdo, mencionava-se a
necessidade de alteragéo do legado deixado pergoanterior, inclusive de rever as bases
do PLANFOR.

Por isso, o0 compromisso com a mudanca tem de gstsente em todos 0s
debates e a¢bes do Governo. Uma das énfases questélib do Trabalho
esta dando é modificar as estruturas anteriores bidéta apenas melhorar a
gestdo. Ndo basta apenas eticamente melhorar assescpublicos. E
preciso modificar profundamente a heranca que emeb. E essa heranca
nos atrapalha e amarra o tempo todo, dificulta esmotrabalho, pois
herdamos orgamentos e valores que ndo sdo 0s nessges que estdo
formadasem uma outra I6gica, em outra perspectiva, outra dtura. E
iISSO muitas vezes amarra a capacidade de exeaugapidez de respostas
(BRASIL, 2003c, p. 11, grifo nosso).

O PNQ, portanto, era compreendido, naquele momedatdransicdo, como uma
politica inscrita em outra légica, em outra per§pacem outra cultura, e trazia em seu bojo
mudancas que, de acordo com o documento, podiamidaicamente agrupadas em cinco
dimensdes: politica, conceitual, institucional, ggaica e ética (BRASIL, 2003c, p. 12-14).
Essas mudancas, portanto, baseadas na experiéngasshdo recente — ou seja, no “balancgo
critico” do PLANFOR (p. 18) —, proporcionaram a idefdao de novas diretrizes para a
politica brasileira de qualificacdo profissionah naso a que configurava o PNQ ja no
primeiro ano de governo Lula. Tais diretrizes (oqumviamente mantém ligacdo com as
dimensbes de mudanca ja descritas) eram elencad@Bncomo campo politico, campo
conceitual, campo institucional, campo ético, campdagoégico e campo operacional. Por
meio dessa divisdo tematica, portanto, serdo apeatas as principais propostas do PNQ.

No campo politico a qualificacdo profissional € entendida como tjalipublica,
orientada, como consequéncia, por objetivos soeigianejada de acordo com as estratégias
de desenvolvimento local, estadual, regional eamatj na perspectiva da sustentabilidade
social e ambiental, bem como da diversidade saxiaiconomica da PEA nas diversas

configuracdes territoriais (BRASIL, 2003c, p. 2Bhr ser politica publica, trata-se de “direito
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de cidadania em bases continuas” que articula f@magrofissional e educacdo basica
(fundamental e média) por meio das dimensdes @anntifica, sociopolitica, ético-cultural

e politico-pedagdgica e considerando as desiguaddadiferencas de classe, etnia, género,
geracao, regido, entre outras (p. 27-28). A qualifio também é espaco de negociacéo
coletiva, elemento “constitutivo de uma politicadisenvolvimento sustentavel” (p. 20). O
objetivo do PNQ, portanto, era a execucdo de agéegialificacdo social e profissional
entendida esta ultima como “aquela que permitesar@do e atuacao cidada no mundo do
trabalho, com efetivo impacto para a consecucagrddativa “universalizacao do direito dos
trabalhadores a qualificagdo” (BRASIL, 2003b), “uragdo de educacdo profissional
(formacdo inicial e continuada) de caréater incltdenndo compensatério” (BRASIL, 2008m,
p. 3).

Apesar das novas diretrizes introduzidas com o Pbdigerem respeito ao
reconhecimento das politicas publicas de qualiioampmo um direito do cidadéo e, portanto,
como universais, ha ressalvas quanto ao publiam-ahser atingido: deve-se priorizar o
atendimento aos mais necessitados, aos excluidpgled “com maior dificuldade de
insercdo no mercado de trabalho” (BRASIL, 2003d.3), com idade igual ou superior a 16
anos (BRASIL, 2008m, p. 4). Sdo considerados grusgopulacdo prioritaria no PNQ
(BRASIL, 2008k)?

a) beneficiarios do Programa do Seguro-Desemprego;

b) trabalhadores domeésticos;

c) trabalhadores em empresas afetadas por processosddenizacdo tecnoldgica e

outras formas de reestruturacao produtiva,

d) beneficiarios de politicas de inclusdo social (Bdfamilia, acdes afirmativas de

combate a discriminacéo), de integracdo e desenvehio regional e local;

e) trabalhadores internos e egressos do sistema @goatns submetidos a medidas

socioeducativas;

f) trabalhadores libertados de regime de trabalhoadegte e de familiares de

egressos do trabalho infantil;

8 Na Resolugdo CODEFAT n° 333/03, néo faziam paat@apulacio prioritaria descrita em 2008:
trabalhadores do setor artistico, trabalhadoresmidwo e pequenas empresas, estagiarios. Em
contrapartida, havia outras categorias de trabaleadjue foram suprimidas na Resolucdo CODEFAT
n° 575/08: trabalhadores do Sistema Unico de Safdecacdo, Meio Ambiente e Seguranca e
Administracdo Publica; gestores e gestoras emigaditpiblicas e representantes em foruns,
comissdes e conselhos de formulagdo e implementdgdooliticas publicas e sociais (BRASIL,
2003b) — demonstrando que o PNQ foi instrumentmbém, no inicio do governo Lula, para
capacitacao de servidores publicos.
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g) trabalhadores de empresas incluidas em arranjdspros locais;

h) trabalhadores de setores considerados estratégi@ogconomia, segundo a

perspectiva do desenvolvimento sustentavel e gagerde emprego e renda;

i) trabalhadores do setor artistico, cultural e desartato;

j) trabalhadores autdbnomos, por conta prépria, cotipadas, em condi¢do

associativa ou autogestionada;

k) trabalhadores de micro e pequenas empresas;

[) estagiarios;

m) trabalhadores rurais e da pesca;

n) pessoas com deficiéncia.

Tais populacdes, para terem acesso as acdes dal@®hR), necessariamente, possuir
namero de cadastro no Programa de Integracdo §B¢®&) ou no Programa de Formacéo do
Patriménio do Servidor Publico (PASEP), ou Numem Identificacdo Social (NIS)
(BRASIL, 2008l). Essa imposicao, que nao existidReaolucdo CODEFAT n° 333/03, deve-
se ao fato de ter sido criado em 2007 o CadasticoUfCadUnico), “instrumento de
identificacdo e caracterizacdo socioecondmica daslifs brasileiras de baixa renda’ (até
meio salario minimo per capita ao més ou trésisal@ninimos para a familia), gerido pelo
Ministério do Desenvolvimento Social e Combate sm&qMDS), “a ser obrigatoriamente
utilizado para selecdo de beneficiarios e integratgiprogramas sociais do Governo Federal
voltados ao atendimento desse publico”, no quad pedsoa cadastrada recebe um numero, o
NIS, vinculado ao cadastro da familia (BRASIL, 200 Dentre essas populacdes ditas como
prioritarias, ainda h& preferéncia no acesso assagé QSP no ambito do PNQ pessoas mais
vulneraveis do ponto de vista econémico, especigiengrabalhadores com baixa renda e
baixa escolaridade, bem como populacdes sujeithscéminacao social e com dificuldades
de acesso a um posto de trabalho, como desempeegadmuito tempo, afrodescendentes,
indiodescendentes, mulheres, jovens, portadordefti@éncia, pessoas com mais de quarenta
anos, entre outras (BRASIL, 2008m). A respeito elgglico especial, existe recomendagéo,
na resolucdo atual, quanto aos deficientes fisfgoe ndo tenham impedimentos para o
desenvolvimento de atividades laborais) e aos adgarda Previdéncia Social em processo
de reabilitagcdo profissional, de obrigatoriedadelestinacdo de 10% das vagas das acoes de
QSP (BRASIL, 2008l). Eventualmente, além da pofdagspecificada, podem ser atendidos
representantes de foruns, comissdes e conselhosndglacdo e implementacdo de politicas

publicas de trabalho, emprego e renda.
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Ainda no que concerne ao campo politico, esclaseague ao Estado deve-se atribuir,
segundo o DB, um papel de equilibrio entre 0 dev@reecursos e executar acoes, e a
assimetria entre os governos federal, estaduaisnécipais deve ser minorada, de modo que
0s recursos e condicdes estejam disponiveis nagd¥ ou seja, nos municipios, onde as
politicas sociais, de fato, acontecem.

No campo conceituala qualificacdo € reconhecida como uma construc@&also
repleta de conflitos (dimensédo sociopolitica) nteror dos quais se ddo a construcdo, a
transmissao e 0 acesso de/aos conhecimentos (dimpadagogica), e que tem na categoria
trabalho (dimenséo epistemoldgica) o principal eleto de explicacdo da realidade. A nogdo
qgue ancora o PNQ vai na contraméo, portanto, @aagsidjue preconizam a qualificacdo como
a somatoria de “processos estritamente individe@ismo uma derivacdo das exigéncias dos
postos de trabalho” (BRASIL, 2003c, p. 23). Vedfise uma aproximacdo desse conceito
com a nocédo de qualificagcdo de Naville, com aptegséo de ideias como negociacao
coletiva entre empregados e empregadores, media;&stado, confronto e conflito, papel
relativo do contetdo das ocupacdes para definigdaydalificacdes, relacao entre educacéao e

trabalho por meio de ministérios. A qualificac&ssim, € considerada

uma relacdo conflituosa, uma relacdo de poder cal lde trabalho que é
fundamental ser negociada entre trabalhadores eesérjps. Mas o Estado
tem um papel nesse processo, acenando para ailpedé de Politicas
Publicas de Qualificagdo. E a politica publica éfwa, hibrida, pois, ao
mesmo tempo, € uma politica de trabalho e renda wn@ politica

educacional. Ela tem um espaco intermediario qlecaliza numa ponte
entre Ministério do Trabalho e Ministério da Edi@acou seja, entre o
campo da Educacgao e o campo do Trabalho (BRASR3&®. 13).

Como “complexa construcdo social” a qualificac&oliém

inclui, necessariamente, uma dimensdo pedagogicanesmo tempo em
gue nao se restringe a uma agao educativa, nera maitos a um processo
educativo de carater exclusivamente técnico. Ptnodado, quanto mais

associada estiver a uma visdo educativa que a tom® um direito de

cidadania, mais podera contribuir para a demoeamdiz das relagbes de
trabalho e para imprimir um carater social e pigiivo ao modelo de

desenvolvimento (BRASIL, 2003c, p. 23).

Ha recusa, assim, da ideia-forca da empregabilidadea qualificacdo trazia consigo na
concepgao do PLANFOR, pois se supde que, ao sadaraomo relagéo social que engloba
fenbmenos de éareas distintas que sdo objeto deutasspde projetos de diferentes
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interlocutores, a qualificagdo seja uma “construgdcial, expressédo dos conflitos proprios
das relacdes de trabalho e, portanto, como obpssiyel de negociagéo privada (no ambito
da relacdo capital-trabalho) e publica (por meig dspacos de gestdo multipartite, com
destaque para o CODEFAT)” (BRASIL, 2003c, p. 27)equltrapassa o carater
individualizante das premissas da l6gica da comp&té Por ser uma construgdo, uma
relacdo social, a qualificacdo repercute fenbmeréprios da economia, da politica, das
relacdes privadas, da cultura, da tecnologia, @ 8e&lo que representa a sociedade em dado
territério e em dado periodo histérico e que egjadb, necessariamente, ndo ao homem
individual (que trabalha em sua ocupacdo e negmiasalario diretamente), mas ao homem
social, ao conjunto de sujeitos que compdem estmmesociedade. Destaca-se também a
importancia dada a intersetorialidade no tratameat@uestdo da qualificacdo profissional,
com as pastas ministeriais da educacdo e do tmalwlkendo apresentar convergéncia,
remetendo a ideia de Naville (1948) sobre a immdéeel relacdo da formacao técnica com
a formacéo escolar.

Também receberam tratamento diferenciado, no caogweitual, a nocdo de
territdrio — que passou a ser compreendida compatesde intervencdo” que vai além dos
limites de Unido, estados e municipios, organizaseloem arranjos microrregionais,
mesorregionais e macrorregionais, ou seja, come Hasarticulacdo do desenvolvimento
local (BRASIL, 2003c, p. 14 e 20) e de politica jxbde qualificacdo, que extrapola a ideia
de formacédo por meio de cursos, dirigindo-se tamaégnestdes de orientacdo profissional,
certificacdo de experiéncias profissionais e docuagéio e memoria (p. 14). Outras nocdes
sdo também incorporadas ao campo conceitual, @slacacao integrafintelectual, técnica,
cultural e cidadd) (BRASIL, 2003b), com vistas geyar as praticas de qualificacdo
profissional que se valem de mero “treinamento apenal, imediatista, segmentado e
pragmatico” (BRASIL, 2003c, p. 30saberes socialmente produzidos pelos trabalhadores,
adquiridos na vivéncia social e no trabalho (p.320e 38); eefetividade socialpela obtencao
de beneficios econbmicos, sociais e culturais efetente trazidos pela politica de
qualificacdo profissional, os quais extrapolam m@&litionais critérios de eficiéncia e de
eficacia (voltados para metas) (p. 29), represeotditonsisténcia de acdes e projetos,
executados ou em execucdo” em relagdo a “concepbfgijvos e populacdo prioritaria do
PNQ” bem como “articulagdo com o sistema publiceniprego” (BRASIL, 2003b).

O campo institucional por sua vez, é tratado sob dois aspectos: o papel
municipios nas politicas de qualificacédo (0 quecehta, forma, relaciona-se com a dimenséao

politica, ja descrita), até entdo alijados do arxess recursos do FAT para tais politicas, que
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passam a ser “agentes do processo vinculado anvidgeento local” (BRASIL, 2003c, p.
21) e a necesséria integracdo das politicas p@ébliea emprego, uma vez que ha um
“descompasso” entre elas, pois nem sempre o tatba@hque é beneficiario do seguro-
desemprego ou de microcrédito participa de prosedsoqualificacdo profissional (p. 13);
imprescindivel também € a integracdo das polificddicas de emprego com as politicas de
educacao e de desenvolvimento, entre outras (p. 21)

A dimensédo éticaelaciona-se com a transparéncia na execucaoaval@acao das
acOes de qualificacdo — sobretudo no uso e naagdstéecursos publicos oriundos do FAT —
a qual nao teria sido devidamente observada emotemi@ PLANFOR, gerando denuncias
sobre qualidade do plano e malversacéo de rec(BSASIL, 2003c, p. 19-20). Tornava-se
imprescindivel, assim, um mecanismo de monitoramerdnstante e eficiente, com
incorporacéo das recomendacfes da Corregedorid-@Gefdnido (CGU) e do Tribunal de
Contas da Unido (TCU), adocado de estratégias détan@mento dos contratos e convénios
(que passaram a ser uniformizados), disponibilzatginformacdes atualizadas na internet,
reducdo de custos intermediarios (como passagesgetiagens, diarias) e introducdo de um
sistema autbnomo de avaliacdo externa frente da@est realizacdo dos planos (BRASIL,
2003c, p. 13 e 19-20), o Sistema Nacional de Pdamemto, Monitoramento e Avaliacao
(SPMA), objetivando o incremento da efetividadeiaodas acdes de qualificacdo e sua

integracdo as politicas publicas de educacao endelseénento econdmico e social (p. 45).

O PNQ devera ser avaliado e controlado, de modarantir a efetividade
social, qualidade pedagdgica, eficiéncia, a eficlaeis acdes previstas, além
da transparéncia e lisura na aplicacdo dos recyrsps

O PNQ dispora de um sistema integrado de planejmmemnitoramento e
avaliacdo (SPMA) envolvendo um processo permanerde
acompanhamento de a¢des (BRASIL, 2003b).

No ambito do SPMA, seria elaborado um conjunto midicadores de qualidade
pedagogica e social que serviriam como base pamadbse dos programas e projetos de
qualificacdo. Por meio desses indicadores, procatims como andlise documental, aplicacéo
de questionarios e entrevistas, pesquisa naciomalsteal de egressos das acbes de
qualificacdo e estudo de boas préticas levantammimformacdes necesséarias para a) integrar
as dimensdes estratégica e operacional, politidgceica (planejamento); b) fornecer
subsidios para orientacdo dos agentes em relag@medacao de problemas (monitoramento);
e, sob um enfoque qualitativo, c) possibilitaransformacéo da realidade (avaliagao). Como
consequéncia, o PNQ seria constantemente apeidei@a relacdo a gestdo administrativo-
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financeira, a gestdo pedagogico-metodoldgica,rapadtos para os trabalhadores envolvidos,
a integracdo do plano com outras politicas publigasacdo de emprego e renda, educagéo e
desenvolvimento socioecondmico) (BRASIL, 2003c4p-47). Trata-se, pois, da introducéo

de uma visao de supervisédo de politica publicauddifacacao.

A nova concepcdo de supervisdo enfatiza a sua rgdperspectiva da

orientacdo dos agentes, centrada na questao ddagigatocial e pedagogica
das atividades de qualificacdo, visando superar vis&o burocratizada,

estritamente fiscalizadora, inspetora e fragmentqda veio caracterizando
a acao supervisora nos ultimos anos (SAUL et @078, p. 114).

No que tange @imensdo pedagdgicaas mudancas sdo em termos de garantia da
qualidade das acfes formativas que caracterizardhANFOR, especialmente quanto a
carga horaria média e as estratégias de elevaca@scdiaridade do trabalhador (SAUL et al.,
2007a, p. 94). Pretende-se, por conseguinte, qUBNQ desenvolva metodologias que
coadunem formagédo geral e formacao profissionaluyera “acdo educativa de carater mais
integral” (BRASIL, 2003c, p. 13 e 19).

Em relacdo as cargas horérias, com vistas a ‘asseg qualidade pedagogica das
atividades de qualificacdo oferecidas no ambitoPiMQ”, deve-se observar, segundo a
Resolucdo CODEFAT n° 575/08:

I —minimo de 90% (noventa por cento) de a¢des formativas denominadas
cursos, aulas tedricas e praticagjue ndo poderéo ter carga horaria inferior
a40 (quarenta) horas

Il — até 10% (dez por cento) de acdes formativas denominadasnarios
complementares as a¢fes denominadas cursos;

IIl — carga horaria média de 200 Hduzentas horas) quando considerado o
conjunto das acdes formativassalvo quando justificativa fundamentada do
proponente for aceita pela equipe técnica da SBRASIL, 2008k, grifo
Nosso).

Anteriormentena Resolucdo CODEFAT n° 333/03, a redacéo davasta tbrma:

I — minimo de 75% de acdes formativas denominadagsos que nao
poderdo ter carga horéria inferiof@ horas

Il — até 25% de acdes formativas denominadsaminarios, oficinas,
laboratorios e outras modalidadescuja duracdmao podera ser inferior
a 16 horas
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Il — média n&o inferior a duzentas horagjuando considerado o conjunto
das aces formativas” (BRASIL, 2003b, grifo nos¥b).

Observa-se, assim, que, em cinco anos de PNQ, @ gpglas acbes formativas
propriamente ditas, constituidas de cursos paradcéio profissional, reforcou-se em relagéo
a acoes complementares, cuja possibilidade cabgmra 10%. Com o expediente de carga
horaria minima média, por sua vez, resgata-se,edesthicio do PNQ, a ideia, também
defendida por Naville (1948, 1956), de que o tenaeo formacdo profissional é fator
determinante da qualificacdo do trabalho, mas sagrsg entre em detalhes sobre que tipo de
formacgao e de trabalhador devem ser objetos das dgfimativas, uma vez que no Brasil a
auséncia de estruturas ocupacionais (DEDECCA, 1p9&78-279) e da relacdo cargo-
certificado/diploma (KOBER, 2004, p. 122) — espksénte no que se refere a ocupacoes
afetas a formacéao profissional inicial — impedesaediscussdo. O estabelecimento de carga
horaria média para as agfes formativas no PNQ iwdjebmbater a pratica comum no
PLANFOR de realizacdo de cursos rapidos, de cum@ssluracdo, que foram se tornando
mais comuns com a passagem dos anos — passandob(dehdtas médias para

aproximadamente 60 horas nos ultimos dois anos @RA003c, p. 21).

Na criagdo do Plano Nacional de Qualificacdo (PNfQpartir de 2003,
houve grande preocupacéo em reverter os efeitag soljualidade que a
forte diminuicdo da carga horaria dos cursos cemténtrouxe. Dai, entre
outras iniciativas, o esforco em aumentar a caggaria média dos cursos
de qualificacéo. Saindo de 61 horas em 2002, o Pi@u uma importante
reversdo da tendéncia, chegando a praticamenteh@G® ja em 2004
(PAIVA, 2006, p. 32).

Em relacdo aos contetudos a serem ministrados,preese que sejam trabalhados de
forma integrada e foquem, conforme a realidadel,l@sanecessidades dos trabalhadores, o
desenvolvimento do territério, 0 mercado de trabaho perfil da populacdo a ser atendida
(BRASIL, 2003c). Recomenda-se, assim, que as dodemtivas contemplem os seguintes
conteudos:

a) comunicacao verbal e escrita; leitura e compreedséi@xtos; raciocinio logico-

matematico — contetudos basicos;

8 Na transicdo do PLANFOR ao PNQ, em 2003, estipsgwna Resolucdo CODEFAT n° 333/03,
gue a carga horéaria média das acdes formativagearoieio seria de 160h; em novembro, no entanto,
a Resolucdo CODEFAT n° 368/03, alterou a média 1h20a.
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b) salde e seguranca no trabalho; educagdo ambiditgtps humanos, sociais e
trabalhistas; relacdes interpessoais no trabalhmprmacédo e orientacdo
profissional — conteudos basicos obrigatorios;

C) processos, métodos, técnicas, normas, regulamestag@teriais, equipamentos e
outros conteludos especificos das ocupacgdes — costespecificos;

d) empoderamento, gestdo, autogestao, associativismoperativismo; melhoria da
gualidade e da produtividade — conteudos espesi(BBASIL, 2008m, p. 6).

Os conteudos formativos especificos devem conterdpl&@0 a 80% do total da carga
horéaria dos cursos, que podem ser ministradostretérga presencial ou a distancia. Quanto
ao item c), relativo aos saberes-fazer, ha men€®@, cuja Ultima verséo fora concluida em
2002, de modo que oriente o estabelecimento degiticontetdos técnicos para as acdes
formativas (BRASIL, 2008m, p. 6). Tal orientacda eegligenciada no PLANFOR, que ndo
priorizava cargas horarias, contetdos ou titules @osos. No PNQ, em contrapartida, as
entidades executoras das a¢fes formativas tém réseapar projetos pedagdgicos com a
descricdo das caracteristicas mais essenciaisudassca serem ministrados (BRASIL, 2003c,
p. 20).

No PNQ, como descrito no campo politico, elegepaga ter atendimento prioritario,
dentre outras populacbes, aquela com perfil desiseb em termos de escolaridade
justamente para promover neste grupo, além da @@ongrofissional, a recuperacdo da
formacdo geral — por conseguinte, elevando a estate da PEA (BRASIL, 2003c, p. 28-
29).

A articulagéo entre a qualificacdo social e pradisal com a elevacdo da
escolaridade, ao estabelecer a complementaridadee eas formas
alternativas e a oficial de ensino, contribui paraesgate de um aspecto
fundamental da divida social — o direito a educdL&dA, 2007, p. 87).

O direito a educacdo, assim sendo, estaria asso@addireito a qualificacédo
profissional por meio de integracdo de politicablipas objetivando a “superacdo em
particular da separacéo entre a educacao profadion e a educacao basica (fundamental e
média, educacado de jovens e adultos, educacaongmoya(BRASIL, 2003c, p. 28). Ndo ha
mencé&o, nos documentos do PNQ, no entanto, a gigisgrecisas de como essa elevacao da
escolaridade poderia acontecer. Na Resolucdo CODEPA33/03 ha a orientacdo de que a
populacao prioritaria atendida no ambito do PNQ@ sgjcaminhada ao sistema publico de

educacéo regular ou de jovens e adultos, quandsseio, e que a meta, nesse caso, seja de
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pelo menos metade do publico dirigido a acbes deirtodade de estudos na educacgéo
basica. No mesmo documento, constata-se que ecéteda escolaridade do trabalhador ou
futuro trabalhador é opcional no conjunto das agi®e$NQ, uma vez quEm primazia
“projetos que garantam, a populacao prioritarid, [elevacdo de escolaridade integrada a
acoes de QSP” (BRASIL, 2003b). Ja na Resolugdo GR2D0En° 575/08, a aprovacao dos
planos de QSP fica condicionada a “proposicdo deatégias visando a elevacdo de
escolaridade” (bem como a inclusdo no mercadoataltnto ou ao acesso dos participantes a
programas de informacao, orientacdo profissionmtermediacdo de mao de obra), porém
sem estabelecimento de metas no caso do aumenéscd#aridade, como na resolucao
anterior. H4, no entanto, meta para insercdo, potepdas entidades executoras, dos
beneficiarios das acbes de QSP no mundo do trabalimmo de vinte por cento dos
egressos devem ser alocados em emprego formagjcesédnunerado, em acdes de jovem
aprendiz ou em Formas Alternativas Geradoras de&R@rAGR) (empreendimento proprio,
trabalho autdnomo, prestacdo de servicos, coopisrat) (BRASIL, 2008Kk).

No campo operacionalo PNQ ficava sob gestdo do Departamento de Qaaiio
(DEQ) da Secretaria de Politicas Publicas de Enop{&pPPE) do MTE que visava um
sistema integrado de planejamento, monitoramemnaliagdo e acompanhamento dos
egressos — inclusive informatico, com o Sistemdnétemacdes Gerenciais sobre Ac¢des de
Emprego (SIGAE) — que possibilitasse a definicdarddhor distribuicdo dos recursos do
FAT para as acdes de qualificacdo em todo o paisno@o a cumprir um calendario
plurianual (BRASIL, 2003c, p. 21). A implementacdo PNQ era realizada em ambito
nacional, “sob diretrizes e procedimentos instdoais comuns”, porém conduzida de forma
descentralizada, por meio de trés “mecanismosntbstie complementares”. os Planos
Territoriais de Qualificacao (PlanTeQs), os Prgdispeciais de Qualificacdo (ProEsQs), os
Planos Setoriais de Qualificacdo (PlanSeQs) e ad@e&3ertificacdo Profissional (BRASIL,
2003c, p. 34, 2008k, 2008m, p. 8).

Os PlanTeQs, como o préprio nome indica, abaragiesade QSP circunscritas a um
territorio (que, segundo as diretrizes do campaeitumal, pode significar unidade federativa,
mesorregido, microrregido ou municipio), as quateasitam ser obrigatoriamente aprovadas
e homologadas pelas Comissdes ou Conselhos EstAduaicipai§® de Trabalho e
Emprego, dependendo do territdrio em questéo. dsastbe o papel de “articular e priorizar

8 Até a entrada em vigor da Resolucdo CODEFAT n9(B/5ndo havia pré-requisito quanto ao
numero de habitantes dos municipios candidatosedeeem recursos do FAT para implementagéo de
acoes de QSP. A partir dela, somente municipiosroais de 200 mil habitantes (computados pelo
IBGE) podem patrticipar do PNQ gerindo os refericdmsirsos.
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demandas de QSP levantadas pelo poder publicaespeakdade civil organizada, bem como
supervisionar a execucao do plano”. A gestao dangrrinstitucional do territorio fica, entéo,
a cargo das Secretarias Municipais/Estaduais dealfra ou suas equivalentes e de ONGs
(BRASIL, 2008k). Os PlanTeQs séo viabilizados metgiaconvénios firmados entre 0 MTE,
por intermédio da DEQ/SPPE e entidades executopadem ser (BRASIL, 2008Kk):

a) secretarias estaduais ou municipais de trabalho;

b) escolas técnicas publicas;

C) empresas publicas e outros 6rgdos da administrpgBlica que desenvolvam
atividades de ensino, pesquisa ou acoes de qaghfocprofissional,

d) servicos nacionais sociais e de aprendizagem (c&mB8I1, SENAI, SESC,
SENACQC);

e) centrais sindicais, confederacfes empresariaisrasoentidades representativas de
setores sociais organizados, por meio de seus SrgEeCcificos de qualificagdo
profissional (escolas, institutos, fundagdes ouomt

f) universidades publicas ou outras instituicdes pébli de ensino superior,
devidamente reconhecidas pelo MEC, na sua arespeeialidade;

g) fundacdes, institutos, escolas comunitarias rueaisrbanas e outras entidades
comprovadamente especializadas na qualificacacspiafal; e

h) ONGs sem fins lucrativos que comprovadamente el atividades de
qualificacéo profissional.

E no ambito dos PlanTeQs que acontecem efetivanenteursos de qualificacéo
profissional cujas cargas horarias devem apresemédia de 200 horas e cujos programas
devem contemplar conteudos bésicos (leitura, irg&apao, comunicagdo oral e escrita,
matematica; seguranca no trabalho, qualidade eupwathde, educacdo ambiental, relacbes
interpessoais) e especificos (técnicas e procedimelas ocupacdes; empoderamento, gestao,
autogestao, associativismo, cooperativismo; mehaia qualidade e da produtividade).
Quanto a disponibilizacdo de vagas em agfes denQEanTeQ, no minimo 90% devem ser
destinadas a populacao prioritaria e até 10% podemocupadas por publico eventual
devidamente credenciado (BRASIL, 2008Kk).

Com os ProEsgs, viabilizam-se — em escala red@zigheclusivamente com o carater
de experimentacdo e validacdo — estudos e pesgukd®racdo de materiais técnico-
didaticos, estabelecimento de metodologias e tegrad de qualificacdo social e profissional
com vistas a atender populacdes prioritarias elpesiou abordar aspectos de demanda,

oferta e aperfeicoamento de politicas publicasugdificacdo (BRASIL, 2008m, p. 16). Esses
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projetos, que devem ser efetivados por entidadesodgrovada competéncia técnica e
capacidade de execucao, s6 podem ser de caratmnale@nvolvendo trés ou mais estados)
ou nacional (envolvendo oito estados, ho minima, ¢iaco regides do pais) e devem ser,
apos concluséao, disponibilizados como documentdensisos, publicos, servindo as
metodologias e/ou tecnologias desenvolvidas corbsigdios para intervencdes nos proprios
PlanTeQs, de acordo com suas prioridades de ddsengnto (BRASIL, 2008k, 2008m).

Os PlanSeQs foram criados apenas no segundo anBNdh especificamente
introduzidos pela Resolucdo CODEFAT n° 408, de8utubro de 2004, que complementa
a Resolugcdo CODEFAT n° 333/03 (BRASIL, 2004e). Focaiados para atender, transversal
e de maneira concertada, demandas que nao pudeoermplume ou temporalidade, ser
atendidas durante o planejamento dos PlanTeQsp s@adtanto, complementares a este
(BRASIL, 2008m, p. 15). Tais demandas emergengairsqualificacdo — que representam,
portanto, oportunidades concretas de insercdo dhbalo trabalhador — devem,
necessariamente, atender, sob instrumento jurideaconvénio, determinados setores a
pedido de demandantes (governos, sindicatos, eagpEs/adas ou entidades da sociedade
civil) ou do proprio MTE (BRASIL, 2008k). Sédo apmemas por Comissdo de Concertacao,
organizada de forma paritaria e tripartite pelo§ppgos demandantes, que ndo pode, em
hipotese alguma, ser constituida por entidadesetmmies para execucdo dos PlanSeQs. Nao
h&, por conseguinte, participacdo das Comissfe€anselhos Estaduais/Municipais de
Trabalho no processo, pois as demandas sao traladtamente pelo MTE, que promove
audiéncia publica para apresentacdo do projeto d@@SBQ, convoca Comissao de
Concertagdo para analisar e aprovar o projetoga laditais de chamada publica para selecao
das entidades executoras. Sao trés as modalidaddar5eQ (BRASIL, 2010c):

a) formal — para atendimento a trabalhadores assdderido setor produtivo, em
determinado setor de atividade econdmica, gerabnearh decorréncia de
ampliagdo ou implantagdo de unidade produtiva entdeos circunscritos, por
demanda de governos, empresas ou entidades sidcapresariais ou sociais,
desde que com justificativa plausivel,

b) social — para qualificacdo profissional de autoneneomnpreendedores, agricultores
familiares, integrantes da economia solidaria,aiteddores rurais ou trabalhadores
em situagdo de vulnerabilidade social, podendocabamais de um setor da
atividade econbmica e mais de uma categoria de lggimu prioritaria por
demanda da sociedade civil organizada, de govedeosmpresas ou de entidades

sindicais, empresariais ou sociais;
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c) emergencial — para atendimento a vitimas do desmnpm massa causado por
fatores ecoldgicos, econémicos, tecnolégicos efmtias relevantes, podendo
contemplar mais de um setor da atividade econdrpmagdemanda da sociedade
civil organizada, de governos, de empresas ou tidaeles sindicais, empresariais
ou sociais.

Assim como os PlanTeQs, os PlanSeQs devem obedecerientacdo sobre
recrutamento de populagbes prioritarias para [eagéo das acOes formativas de
qualificacéo social e profissional, bem como sabredades executoras credenciadas para a
implementacéo.

As acoes de Certificagao Profissional, por sua eeasistem no “reconhecimento dos
saberes, habilidades e praticas profissionais, ndebedas em processos formais ou
informais de aprendizagem”, de modo a permitir suzbilidade no mundo do trabalho
(BRASIL, 2008k). Sdo implementadas por meio de éains ou contratos com entidades
sem fins lucrativos ou com governos estaduais aapas (BRASIL, 2008m, p. 12).

Quanto ao financiamento, o PNQ depende majonitenae de recursos do FAT,
cujas transferéncias séo realizadas, com baseamy&rios, pela DEQ/SPPE. A cada ano,
recursos do FAT destinados a implementacdo do RN®nal obedecer a seguinte dindmica:

a) no maximo, 70% (setenta por cento) para os PlanTeQs

b) no minimo, 20% (vinte por cento) para os PlanSeQs;

C) no maximo, 7% (sete por cento) para ProEsQs efiCaciio Profissional;

d) no maximo, 3% (trés por cento) para as acOes derdasao (diarias e passagens,
realizagdo de eventos e custeio de atividades wnwb capacitacdo e
alinhamento dos gestores das acdes), implementaddsante aplicacdo direta
(BRASIL, 2008k, 2008m, p. 12).

No ambito dos PlanTeQs:

a) gquanto aos recursos: no minimo 85% devem ser dpkcam acdes de formacéo
profissional propriamente ditas para populacaoripdite; até 10% podem ser
aplicados em acdes de QSP para publico eventualahegnte credenciado; até
5% podem ser aplicados em acdes de supervisdoiwnarento;

b) quanto as vagas: 90% (noventa por cento) em agdegiaificacdo profissional
devem ser destinadas a populacao prioritaria (BRAZI08Kk).

8«0 MTE podera adicionar ao PNQ, a seu critéridragirecursos de outras fontes complementares
aos recursos do FAT, devendo a utilizacdo de é¢gisrsos ser explicitada e submetida ao estabelecido
nesta resolucao [575/08]” (BRASIL, 2008Kk).
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Como ja mencionado, 0s convénios se constituem proxipais instrumentos
juridicos firmados entre MTE, secretarias estadeaisunicipais de trabalho e destas com as

entidades executoras. Entende-se por convénio

acordo, ajuste ou qualquer outro instrumento qeeigline a transferéncia
de recursos financeiros de dotac¢des consignada®@nmgasnentos Fiscal e da
Seguridade Social da Unido e tenha como partidipeym lado, 6rgdo ou
entidade da administracdo publica federal, diretanalireta, e, de outro
lado, 6rgdo ou entidade da administracdo publidadeal, distrital ou

municipal, direta ou indireta, ou ainda, entidada$vadas sem fins

lucrativos, visando a execucdo de programa de goyveznvolvendo a
realizacdo de projeto, atividade, servigo, aquisidé bens ou evento de
interesse reciproco, em regime de mutua coope(BE¢EASIL, 2007c¢).

Em se tratando de mudtua cooperacdo no convénigsypée-se que a entidade
convenente entre com contrapartida financeira ool fidanceira (por meio de bens e
servigos). Assim, com base no “volume real de epatrtida dos convenentes”, define-se o
valor médio por aluno-hora que € repassado asagletsdexecutoras das agfes de QSP. No
exercicio de 2010, para qualquer dos mecanismd3\dp, o custo aluno-hora médio era de
R$ 4,36 (BRASIL, 2010d), o que inclui:

a) remuneracdo direta de docentes, educadores, sspesi orientadores,

pesquisadores e consultores, inclusive mediansalutd pesquisador;

b) encargos trabalhistas e fiscais;

c) material didatico;

d) auxilios ou bolsas de alimentacao e transportegmeglucandos;

e) passagens e diarias;

f) divulgacédo dos programas e material de consumo BRAR008m, p. 20).

Diferentemente do PLANFOR, as acdes formativas & @&o podem ter custos
separados, por tipo, como as que privilegiavamlidabies basicas ou habilidades especificas
ou habilidades de gestdo. As acdes de QSP devéur imecessariamente contetdos basicos
(obrigatdrios ou néao) e especificos.

A transferéncia de recursos do FAT as entidadesutaras esta sujeita ao alcance das
metas estipuladas nos convénios, as quais inclaEmm do encaminhamento dos egressos
para o mundo do trabalho, entrega de documentagt@athdda e nimero maximo de alunos
evadidos por turma. Assim, para comprovar a efetixacucdo das acbes de QSP, as
entidades executoras devem disponibilizar os segglidocumentos, todos assinados pelos

educandos: frequéncia diaria, recibo de vale-tramsprecibo de material didatico e recibo de
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certificado (quando h& conclusdo com aproveitanm)elo caso da evasao, a taxa maxima
permitida, sem que haja desconto do recurso dod&#8r ressarcido as entidades executoras,
€ de 10% nos PlanTeQs e 20% nos PlanSeQs SocasfIBinTeQs,

[de 10%)] até 50%, devera a entidade conveniadassapaa entidade
executora somente o valor correspondente aos domsdumais os 10%
permitidos como taxa de evasdo, sendo 0 restartiengade 10%)

contabilizado como recursos proveniente da entide@eutora. Quando a
evasao for acima de 50%, a turma ndo devera ser @am recurso sera
integralmente contabilizado como recursos da esgigdexecutora (BRASIL,

2008m, p. 21).

Tanto a documentagdo exigida (com os formulariogddenente assinados pelos
educandos) quanto as taxas de insercdo no mundwlgmho e maxima de evasdo sao
procedimentos tomados para imprimir mais transg#méan processo de repasse de recursos
publicos a entidades executoras, bem como qualidedagdgica as acdes de QSP: procura-
se evitar assim, matriculas de educandos “fantdsenagdes formativas de carater duvidoso,
uma vez que a realizacdo de recuperacdes partdalds a torna-se mais frequente a fim de
resgatar educandos com dificuldades de aprendizaggm estdo em vias de se evadir.

Em resumo, o PNQ, por meio das dimensbes ou camgpes teoricamente,

organizavam seus propositos e visdo de mundoawiskesenvolvimento de sete agdes:

| — formacéo intelectual, técnica e cultural dbathador brasileir8®

Il — elevacéo da escolaridade do trabalhador, oo i articulagdo com as
politicas publicas de educacdo, em particular coedwcagdo de jovens e
adultos e a educacéo profissional e tecnoldgica;

Il — inclusdo social do trabalhador, o combate iacriminacdo e a
vulnerabilidade das populagoes;

IV — obtencéo de emprego e trabalho decente ertlaipacdo em processos
de geracédo de oportunidades de trabalho e de renda;

V — permanéncia no mercado de trabalho, reduzisdtsocos de demisséo e
as taxas de rotatividade;

V — éxito do empreendimento individual ou coletivea perspectiva da
economia popular solidaria;

VII — elevagéo da produtividade, da competitividadda renda;

VIII — articulacdo com as acOes de carater macrd@@o@o e com micro e
pequenos empreendimentos, para permitir o aproveittb, pelos

% Na Resolugdo CODEFAT n° 333/03, quando da mensipandes acdes perseguidas pelo PNQ,
havia mais énfase na questdo da formacéo integialagticulacdo das tematicas trabalho e educacéo:
“l — aformacdo integral (intelectual, técnica, cultural e cidadd) dosfabdlhadores/as brasileiros/as;
[...] VII — efetiva contribuicdo pararticulagdo e consolidacdo do Sistema Nacional de Formacgao
Profissional, articulado ao Sistema Publico de Egpre ao Sistema Nacional de Educagéo (BRASIL,
2003b, grifo nosso).
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trabalhadores, das oportunidades geradas pelo @dgemento local e
regional;

IX — articulacdo com todas as acdes do Sistemaid®ldle Emprego,
Trabalho e Renda, inclusive com os beneficiariosseguro-desemprego
(BRASIL, 2008k).

Desse excerto da Resolugcdo CODEFAT n° 575/08 eudi® que ja foi objeto de
apresentacdo e analise, é possivel depreender queomosta do PNQ guardava,
concomitantemente, diferencas e similitudes entc@elaaos programas anteriores. O que de
imediato diferenciava a proposta do PNQ em relagfioutras duas ja abordadas era o
reconhecimento da qualificacdo profissional como femdmeno social (dai a expressao
qualificacédo social e profissional) que tindtatusde direito, assim como a necessidade de
proporcionar a formagao integral do trabalhadocjusive por meio do aumento de sua
escolaridade. Permaneciam, no entanto, questéedaiga promocdo do desenvolvimento
sustentado do pais, no qual a qualificacéo profissiteria papel essencial, e a articulacao da
qualificacéo profissional com outras politicas rdéalho e geracéo de renda.

E importante também salientar que ja no segundgodanPNQ entrou em vigor o
Decreto n° 5.154/04, que regulamenta até o pressmteento os artigos da LDB referentes a
educacao profissional, o qual foi objeto de disgos® item 3.1, sobre legislacdo educacional

relativa a formacao profissional inicial.

4.3.2 Consideragdes sobre a implementacéo do PNQ

Gracas as ferramentas de planejamento, monitotameegvaliacdo das acdes de QSP
no ambito do PN’ é possivel ter uma visdo de conjunto do prograne mermite a
publicagcdo de informacles levantadas a partir deremciais que sao elaborados para,
justamente, orientar a continuidade ou melhoria gtosedimentos. No caso especifico do

PNQ, a avaliacdo da politica publica procura cersied'no processo e nos impactos das acoes

8 Durante o primeiro governo Lula (2003-2006), aligéa externa do PNQ ficou a cargo da
Fundacdo Interuniversitaria de Estudos e Pesqs@bie 0 Trabalho (Unitrabalho) (SAUL et al.,
2007a). No segundo mandato, a partir de 2008,dselvolvida pela Universidade de Brasilia (UnB)
como parte da avaliagdo mais global do programsedaro-desemprego — a qualificac&o profissional
€ uma vertente deste, como ja descrito (MARINHOLBBTRO; WALTER, 2010).
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do programa” mais que nos aspectos meramente e@st@as e administrativos/burocraticos
(SAUL et al., 2007a, p. 97-98).

A opcdo metodoldgica coerente com esse significd@oavaliacdo € o
enfoque qualitativo, definido como uma orientacaoe genfatiza uma
composicdo equilibrada entre as andlises de pmxessprodutos. Esse
enfoque incorpora tanto dados qualitativos propeiae ditos, quanto dados
guantitativos. Os estudos sobre 0s processos dmgstirar sua evolucgéo,
em seu estado de progresso, indagando sobre jult@snénterpretacées e
perspectivas dos participantes (SAUL et al., 20p787).

A avaliagcdo do PNQ, dentre outras, procurou, emptmeiro momento, a partir da
ideia de avaliacdo apresentada, enfatizar as deguiimensoes:

a) controle social e gestao administrativa;

b) qualidade social e pedagodgica das a¢fes de qaeéfic

c) impacto junto aos trabalhadores envolvidos;

d) integracdo com outras politicas publicas de trahamprego e renda, educacéo e

desenvolvimento econémico (SAUL et al., 2007a,9), 9

Assim, sdo validas nesta pesquisa a apresentag# c®mentarios sobre alguns
resultados obtidos nas a¢des de QSP empreendidasemodo PNQ, utilizando-se, para isso,
um recorte que privilegia as dimensdes descritate paragrafo.

No tocante a utilizacdo de recursos do FAT, erar@eicia & dimensdo do controle
social e da gestao administrativa, observa-se guarhrefluxo em sua aplicacdo em acgdes de
QSP quando se leva em conta o montante transfesidépoca do PLANFOR.
Consequentemente, o numero de educandos tambéfaste dos patamares observados no
programa precedente. A Tabela 7, elaborada a pldirRelatérios de Gestdo do FAT, nos
exercicios de 2003 a 2009, bem como de outros datias divulgados pelo MTE, apresenta
dados que possibilitam algumas analises.
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Tabela 7 — Metas financeiras e fisicas, previstaakzadas, no PNQ entre 2003 e 2009

Meta financeira (em milhdes) Meta fisica (em educandos)

indice de indice de

Ano Prevista Realizada execucdo Prevista Realizada execucgao
(%) (%)

2003 115,00 47,70 41,47 - 143.897 -
2004 97,70 73,00 74,71 155.142 142.363 91,76
2005 88,90 88,90 100,00 100.570 344.457 342,50
2006 86,90 85,40 98,27 105.300 173.341 164,61
2007 120,61 64,11 53,15 108.511 117.598 108,37
2008 445,11 138,96 31,21 728.660 188.467 25,86
2009 311,60 156,78 50,31 333.751 115.084 34,48
Total 1265,82 654,85 51,73 - 1.225.207 -

Fonte: BRASIL (2004f, 2005a, 2005b, 2006b, 20008, 2009a, 2010e).

No primeiro ano do PNQ, em 2003, menos da metaderelocursos previstos foi
aplicada em acdes de QSP, o que proporcionou afdonde 143.897 educandos, cerca de
8% do que se previa para o PLANFOR em seu Ultinm Bssa diferenca entre orgcado e
executado, bem como a queda do numero de traba#izTadgdendidos, € perfeitamente
explicavel por se tratar de um periodo de transif&2004 a 2006, reduziu-se a diferenca
entre metas financeiras previstas e realizadasugehoonsideravel incremento nas metas
fisicas. O ano de 2005 apresenta-se como aquelequammais houve trabalhadores
qualificados (344.457), com superacdo das metagsfas em mais que o triplo e com
aplicacao total dos recursos orgados. A partirGl 2primeiro ano do segundo governo Lula,
porém, tanto metas financeiras quanto fisicaszaddis ficaram abaixo do previsto (exceto
para meta fisica de 2007). Essa variacdo entréspressexecutado pode ter sua explicacéo no
contingenciamento orcamentario consubstanciado pli@aedo da politica de superavit
primério (PAIVA, 2006, p. 36), entendido como

um mecanismo contabil que virou politica econbmieaia, ao destinar
grande parte do orgamento publico para o pagansatdivida, tornar o
Brasil um pais “confiavel” do ponto de vista dosdores internacionais. Em
contrapartida, esse mecanismo tornado politica dementado a divida
social, fazendo o pais economizar o que nédo pedeeadar a partir de uma
estrutura tributaria extremamente injusta (FORUM ABR. DE
ORCAMENTO, 2004, p. 3).

% Meta fisica prevista para o exercicio de 2003, dmentrada em vigor do PNQ, n&o foi localizada
na documentacédo do MTE disponivel.
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Ou seja, em busca de uma arrecadacdo maior quspasae— sem considerar o
pagamento de juros da divida — acaba-se por sacrifirogramas a a¢fes governamentais,
efetivando acbes aquém do que o0s recursos possibiin. Essa pratica vem acontecendo
desde 1999 (portanto desde o governo FHC) por @rade solicitacdo de mais um
empréstimo ao FMI pelo governo brasileiro a fimp#gar a divida externa. O superavit
priméario foi a condicionalidad® exigida pelo organismo internacional pela conaeskds
recursos. Sao trés as possibilidades de se obperasit primario: com corte de gastos
sociais, com aumento da carga tributaria e com atorga oferta de mercadorias. Enquanto
as duas primeiras alternativas sdo as mais retesrenrespectivamente concretizadas pelo
“sucateamento” de recursos materiais e insufic&dei recursos humanos (em numero e/ou
em qualidade técnica) em servicos publicos nassadea salude, educacao, transporte,
seguranca publica e outras, bem como pela tribotagdorsiva a que estda submetida a
populacdo brasileira —, a Ultima, por contrariapeamissas dos organismos internacionais
financeiros (pois pressupde um “circulo virtuosocdescimento”) quase ndo € mencionada
pelo governo (FORUM BRASIL DE ORCAMENTO, 2004, p. 8

De acordo com Marques e Mendes (2007, p. 16), ergovLula manteve ndo s0 a
politica de superavit primario nas contas publidaflagrada no governo anterior, como
também as préticas voltadas para metas inflacematando continuidade, portanto, na visdo
de Céa (2007c), a politica macroecondmica do goveHC. Outros autores contribuem para
fortalecer a ideia de que o governo Lula ndo remies ruptura com o antecessor, ao
contrario, significou uma espécie de ligacao inmojga com “expressiva continuidade na
agenda”, manutencdo e ampliacdo das “bases edsedoaarranjo implementado pelo
governo FHC” (COSTA, N., 2009, p. 694 e 704), coastdo-se em “mais um passo no
longo processo de destruicdo do Estado desenvottistet® (MARQUES; MENDES, 2007,

p. 18). Em outras palavras, no governo Lula, embéacase falasse em reforma do Estado, em
areas de atuacao do aparelho estatal (nucleoéggtat atividades exclusivas, servicos nao
exclusivos, producdo de bens e servigos para cach@ou em tipos de propriedade (estatal,
privada, publica ndo estatal) — marcas do gerasiciala brasileira defendido no mandato de
FHC —, manteve-se, dentre outras praticas, a reddgs gastos sociais, a descentralizacao
das politicas publicas (com gestéo transferidatidames de direito publico e/ou privado que

recebem recursos publicos para implementar pdificlicas) bem como a focalizacdo nas

8 “Condicionalidade é definida como a vinculagéolieia do desembolso de recursos do Fundo
[Monetario Internacional] & implementacdo de podi$i econdmicas acordadas nos planos de ajuste”
(BUENO, 2006, p. 29).
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politicas sociais. Segundo Moraes (2006, p. 40%9), entanto, mais do que simples
continuidade do projeto de governo de seu antegelsavia no governo Lula um embate
entre forcas favoraveis a implementacdo de pdditicaiversais e forcas amparadas na
“multiplicidade de politicas publicas de carateryisorio e assistencialista, fragmentadas em

varios ministérios no nivel central do governo”.

[As] medidas desenvolvidas pelo atual governo esgam@ clara disputa
entre propostas que se orientam na direcdo danoatdde das politicas
neoliberais herdadas, de flexibilizacdo e merdaatifio dos direitos sociais,

e aquelas que propbem a implementacdo de um pretado para a
construcdo de um modelo alternativo de desenvohtioneconémico e
social democrético (MORAES, 2006, p. 405).

Assim, ao mesmo tempo em que se verifica a perncanée politicas como a que
privilegia o0 superavit primario, o corte em gastixiais em certas areas e politicas
focalizadas, politicas novas, que provocam “ref@restruturais e promovem a superacao da
atual estrutura social geradora da desigualdadetrdds, 2006, p. 405) sdo implementadas,
além de haver incremento de recursos para outas aociais.

Em relacdo aos gastos sociais executados na dsfésaido, pela Tabela 8 € possivel
acompanha-los nas principais areas sociais dumantiis mandatos do governo Lula, tanto

em valores absolutos quanto em porcentagem rekivroduto Interno Bruto (PIBS.

%0 PIB é o somatério dos valores finais de tudo@peoduzido no territério de um pais no periodo
de um ano.
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Tabela 8 — Execuc¢éo de gastos sociais pela Uniaeais(R$) e em percentuais relativos ao PIB no
governo Lula (2003-2018)

) Ano 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Area
social Em milhGes (R$) e em percentual (%) relativo ao PIBlo respectivo ano
Previdéncia 21253051  221.023,10  237.557,75  263.229,36 274898 272.398,17  301.501,13  341.082,38
Social 8,56 8,52 8,78 8,96 8,76 8,48 9,09 8,90
Assisténcia  12.29558  18513,19  10.019,09  26.697,17  29.055,00 0.368,82  34.46831  40.674,99
Social 0,49 0,71 0,73 0,91 0,92 0,94 1,04 1,06
Sadde 3069579  44.03235  450976,81 4922454  46.48347 623696 5068349  57.213.87
1,60 1,70 1,70 1,67 1,48 1,44 1,52 1,49
Educaca® 20.780,47  10.407,42  20399,99 2147583  22.26648 3.232,62 _ 29.612,19 _ 40.156,60
¢ 0,83 0,75 0,75 0,73 0,71 0,72 0,89 1,04
Trabalho 13.871,16  14297,90  16.026,06 2033759  22817,92 .12037  29.603,04  32.382,90
0,56 0,55 0,59 0,69 0,73 0,71 0,89 0,85
85,73 102,22 111,23 69,59 46,76 506,60 879,73 B41,3
Saneamento 0,003 0,004 0,004 0,002 0,001 0,016 0,026 0,014

Fonte: BRASIL (2011d).

Observa-se que, dentre as areas sociais menciomadabela 8, a assisténcia social é
a que mais teve aumentados os recursos durantesesngolLula, mais que dobrando o
percentual em relacdo ao PIB. Na sequéncia, destagarea do trabalho (na qual se inclui o
PNQ), com aumento de 50% em relacdo a particippgaPIB. Sdo destaques negativos a
area da educacao, que teve os percentuais em poledaco anos, vindo a superar a situacao
inicial do governo Lula somente nos dois ultimossado mandato, e a &rea da saude, que se
manteve estavel no primeiro mandato, porém mospueda nos percentuais de transferéncias
no segundo, chegando em 2010 a um patamar infviexecutado em 2003. Nos extremos,
as areas da previdéncia social e de saneamergect@amente com 0s maiores (e estaveis) e
menores (e instaveis) gastos sociais.

Volta-se a atencdo agora para a discussao desatgaultados das acées de QSP no
PNQ, ainda no tratamento da dimenséao ligada aaaiensocial e gestdo administrativa.
Além das metas financeiras e fisicas, previstasakzadas entre 2003 e 2009, dispostas na
Tabela 7, € importante ressaltar outra informacéespeito da distribuicdo dos recursos do
FAT no interior do PNQ no que se refere aos moataastimados e aplicados nos PlanTeQs
e nos PlanSeQs nos anos de 2008 e 2009, bem cotas fisécas, 0s quais emergem das

Tabelas 9 e 10, respectivamente.

! valores atualizados com base no indice Geral dgddr— Disponibilidade Interna (IGP-DI)
(BRASIL, 2011d).

20 percentual de investimento publico direto erag&b ao PIB, calculado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio TeixéiaR), para o ano de 2009, chegou a 5% (2011b).
E importante salientar que tal indice se refereplicacdo de recursos publicos em todas as
dependéncias administrativas (Unido, Estados, iDigtederal e Municipios), enquanto os dados da
Tabela 8 dizem respeito somente aos gastos exesytath Unido.
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Tabela 9 — Metas financeiras e fisicas, previstesabzadas, em 2008 e 2009 nos PlanTeQs (nivel

nacionalj®
Meta financeira (em milhdes) Meta fisica (em educandos)
indice de indice de
Ano Prevista Realizada execucdo Prevista Realizada execucéo
(%) (%)
2008 58,69 37,25 63,49 98.485 52.897 53,71
2009 57,00 53,57 94,07 67.291 47.323 70,33

Fonte: BRASIL (2008n, 2009a).

Tabela 10 — Metas financeiras e fisicas, previstesalizadas, em 2008 e 2009 nos PlanSeQs (nivel

nacional}*
Meta financeira (em milhdes) Meta fisica (em educandos)
indice de indice de
Ano Prevista Realizada execucdo Prevista Realizada execugéo
(%) (%)
2008 357,04 97.42 27,29 630.175 135.570 21,51
2009 240,34 100,42 41,78 266.460 67.761 25,43

Fonte: BRASIL (2008n, 2009a).

Observa-se que ha descompasso entre metas fireneeffsicas nas duas vertentes.
Em 2008, ano em que acontece a maior diferenca,qaala R$ 1,00 previsto nos PlanTeQs,
previam-se R$ 6,00 nos PlanSeQs. Em se tratandecdesos efetivados, a diferenca cai para
R$ 2,60. Em 2009, para cada R$ 1,00 previsto nasTeRQs, previam-se R$ 4,20 nos
PlanSeQs; para cada R$ 1,00 executado nos Plang&@gavam-se R$ 1,8 nos PlanSeQs. E
quanto as metas fisicas, constata-se que os irdBoesecucdo nos PlanTeQs ultrapassam em
muito os apresentados para os PlanSeQs. Nao ahstan@imero de educandos qualificados
nos PlanTeQs é inferior ao dos PlanSeQs: 2,6 vere2008 e 1,4 vez em 2009. Infere-se
desses dados que na atualidade o PlanSeQ, quel mascea natureza de ser complementar
ao PlanTeQ, tornou-se o principal instrumento daificacao profissional no PNQ, tanto no
tocante a metas financeiras (previstas e realizadas que € perfeitamente legal, pois a
Resolucdo CODEFAT n° 575/08 estipula que os resudo FAT disponibilizados
anualmente para o PNQ sejam de no minimo 20% mRlanSeQs e de no maximo 70%
para os PlanTeQs — quanto nas metas fisicas (f@®wsrealizadas). A maior parte dos

recursos do PNQ esta sendo aplicada em acdes gam \ao atendimento imediato de

% Nao foram localizadas na documentacdo do MTE diseb nem metas fisicas nem financeiras
(previstas e realizadas) para PlanTeQs em exescai@riores a 2008.
% Nao foram localizadas na documentacdo do MTE dispbmem metas fisicas nem financeiras
(previstas e realizadas) para PlanSeQs em exercioteriores a 2008.
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demandas setoriais, as mais diversas, solicitaotamgtituicdes publicas e privadas, gerando
oportunidades mais concretas de insergéo profigision

Uma das razdes para a preferéncia pelos PlanSt&)sas efeitos que o Programa de
Aceleracdo do Crescimento (PAC) desencadeou emarela necessidade de qualificacao
profissional para possibilitar seus empreendimeritaacado em janeiro de 2007, o PAC
consiste em um conjunto de investimentos em infnatesa aliado a medidas econémicas que
objetiva, de forma concomitante, “estimular setgneslutivos” e “levar beneficios para todas
as regides do pais” (BRASIL, 2011le). Sob coordemaig equipe interministerial (Casa
Civil, Fazenda e Planejamento), o PAC esta orgdniza trés eixos:

a) Logistico: construcdo e ampliacdo de rodovias,oféas, portos, aeroportos e

hidrovias;

b) Energético: geracdo e transmissao de energiaceléfproducdo, exploracdo e

transporte de petréleo, gas natural e combustiga®/aveis;

c) Social e urbano: promocéo de saneamento, habitae@sporte urbano, luz para

todos e recursos hidricos.

Dessa forma, a partir de 2008, PlanSeQs comecasamlancados por meio de editais
convocando entidades executoras parceiras a imptareen acfes de QSP em areas
relacionadas aos trés eixos do PAC. Sao exemplB&o$eQs Nacional da Construgao Civil
(Edital 01/2008), Naval Rio Grande e S&o Loureng Sul (RS) (Edital 18/2008),
Trabalhadores do Polo Industrial de Manaus (AM)iteE@1/2009), Construcéo Civil Pesada
(Edital 30/2009), Petréleo e Gas Natural (Edit@080) e Sucroalcoleiro — Nacional (Edital
27/2010). Além dos ligados ao PAC, porém, ha ume sk PlanSeQs demandados por
sindicatos, associagfes, empresas e governos,geners®s econdmicos diversos para suprir
suas necessidades relacionadas a qualificacasgoofal. Enumeram-se a seguir os editais
de PlanSeQs lancados entre 2009 e 2010 (BRASILL,fR01

a) Metalurgia Osasco e Regiao (SP) (Edital 19/2008);

b) Motofrete de Goiania (Edital 20/2008);

c) Profissionalizacdo de Jovens em Situacdo de Exgélor8exual (Edital 21/2008);

d) Profissionais de Educacéo Fisica — Ceara (Editai8422009);

e) Emergencial Vale do Assu — Constru¢do Civil — Rimargle do Norte (Edital

06/2009);

f) Emergencial Vale do Assu — Fruticultura — Rio Geadd Norte (Edital 07/2009);

g) Comércio e Servicos — Alagoas (Edital 8/2009);

h) Turismo — Alagoas (Edital 9/2009);
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i) Emergencial Portuario — Santa Catarina (Edital QQ%2,

j) Comércio e Servicos para Profissionais Afrodescetedg Edital 11/2009);

k) Trabalho Domeéstico Cidadéao (Edital 12/2009);

[) Servicos Nacional (Edital 13/2009);

m) Téxtil — Ceard (Edital 14/2009);

n) Construcao Civil — Rio Grande do Sul (Edital 15/200

0) Vestuario — Goias (Edital 16/2009);

p) Artesanato — Santa Catarina (Edital 17/2009);

q) Servigcos S&o José — Santa Catarina (Edital 18/2009)

r) Siderurgia — Rio de Janeiro (Edital 19/2009);

s) Social Producdo Rural — Agroecologia, Agroextrativo e Pesca Artesanal —
Rondonia (Edital 20/2009);

t) Estética e Beleza — Rio de Janeiro (Edital 23/2009)

u) Vigilantes — Santa Catarina (Edital 24/2009);

v) Telemarketing Nacional (Edital 26/2009);

w) Comeércio Varejista de Combustiveis (Edital 27/2009)

X) Turismo Nacional (Edital 28/2009);

y) Industria do Carnaval — Segmento Escola de Santhta(R29/2009);

z) Comércio de Shopping Center — Distrito Federal tgE@i1/2009);

aa)Nacional de Tecnologia da Informacao (Edital 3200

bb)Comércio Sao Paulo e Ceara (Edital 33/2009);

cc) Populagdes do Campo — Nacional (Edital 35/2009);

dd)Motofrete — Distrito Federal e Parana (Edital 1201

ee)Petrdleo e Gas Natural — Amazonas e Ceara (Edita010);

ff) Cuidadores de Idosos — Rio de Janeiro (Edital 1&p0

gg) Téxtil — Santa Catarina (Edital 18/2010);

hh)Comércio Supermercadista de Santa Catarina e Pgdital 19/2010);

il) Servicos Encosta da Serra — Santa Catarina (E4ita010);

jJ) Petroleo e Gas Natural — Cearéa (Edital 21/2010);

kk) Telemarketing — Espirito Santo (Edital 23/2010);

II) Turismo Costa Esmeralda — Santa Catarina (Edif202D).

Alguns exemplos de PlanSeQs, com detalhamentoadascpor meio de editais nos

ultimos anos constam na Tabela 11.
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Tabela 11 — Recursos, educandos, locais de atemidimecdes formativas em exemplos de PlanSeQs
nos anos de 2008 a 2010

PlanSeQ Nacional da Construcao Civil (Edital 01/2(%)

Recursos
: Trabalhadores
previstos o UF -
L gualificados . Cursos / Ocupacoes
(milhdes de (previsio) atendida(s)
R$)

AL, AM, BA, Almoxarife, armador, auxiliar de escritorio,
CE, DF, ES, azulejista, carpinteiro, encanador, eletricista,
75 94.937 GO, MA, MG, elgtricist_a _ industrial, gesseiro,
’ MS, PA, PE, guincheiro/grueiro, montador, operador de
PR, RJ, RS, betoneira, operador de caminhdo, operador de
SE, SP, TO trator, pedreiro, pintor, projetista.
PlanSeQ Bares, Hotéis e Restaurantes — Nacional (Ed 25/2009)

chi/l:;tsg: IMEIEl e oIEs UF Cursos / Ocupacdes
previ gualificados . pag
(milhdes de (previsio) atendida(s) (alguns exemplos)
R$)
3.64 4.605 RJ. SP e DF Bartender/barman cgmarelro/arrumador,
garcom, porteiro/mensageiro.
PlanSeQ Sucroalcoleiro — Nacional (Edital 27/2010)
chi/l:;tsg: Trabalhadores UE
(rgilhées de gualificados atendidas) Cursos / Ocupacoes
RS) (previséao)

Caldeireiro industrial, destilador, eletricista de
manutencédo industrial, instrumentista industrial,
mecéanico de maquinas agricolas, mecanico de

AL, MS, MT, : ~ :
refrigeracdo, operador de caldeira, operador de
57 6.603 PB, PE, PR, AT . g
cristalizacdo na refinacao de aclcar, operador de
RN, RO ~
moagem, operador de processo de fermentacdo
e destilacdo, soldador industrial, torneiro
mecanico, entre outras.

Fonte: BRASIL (20080, 2009b, 2010f).

Dentre os trés exemplos citados na Tabela 11, desta o PlanSeQ Nacional da
Construcdo Civil, também chamado de PlanSeQ Basailla ou Proximo Passo, que visa
capacitar trabalhadores pertencentes a familiasfibimias do Programa Bolsa Faniifia
para insercdo em postos de trabalho na area dawgétscivil.

A valorizagéo dos PlanSeQs em detrimento dos P@spede estar acontecendo em
razao de falha na prospecc¢éo de demandas de tabglialificacdo profissional, aspecto que

faz parte tanto das acdes de sustentacdo ao PNQ amsrestudos e pesquisas oriundos dos

% Mecanismo direto de distribuicdo monetéaria (traré&sicia de renda) a individuos ou familias que
comprovem insuficiéncia de renda, concedido peleegm mediante exigéncia de algum tipo de

contrapartida por parte do beneficiado (também elante condicionalidade) (VANDERBORGHT;
VAN PARIJS, 2006).
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ProEsqs, cuja finalidade é subsidiar o planejamdasoacdes de QSP. Assim, pode-se inferir
que os PlanTeQs, que deveriam contemplar acdeksadhs entre demanda e oferta de
qualificacéo nos territérios, ndo estdo sendo mufiemente respaldados por estudos voltados
a antecipacao de demandas por formacéao profissiortple indica, por conseguinte, que as
Comissdes Estaduais e Municipais de Trabalho n@o esmprindo seu papel de supervisao
das acbes do PNQ que inclui, entre outras ativelaglerticulagdo e o monitoramento das
acOes de QSP. Essa supervisao desarranjada, ntoedive ter mais razao de ser na falta de
tradicdo — em nivel nacional e com informacdesllatias para os municipios — de centros ou
observatorios de situacéo de trabalho e formacémglatuacdo das mencionadas comissoes.
Moraes (2002, p. 58) e Moraes e Lopes Neto (20051456-1457) advertem para a
necessidade urgente de estabelecer estudos e tngtadovoltados para a geracdo de
informacdes sobre emprego e desemprego, bem comamerdacdo de ocupacbes, que
“subsidiem a atuacdo das comissdes paritariasiastera elaboracdo de politicas publicas”.
Tais centros ou observatorios, que atuariam compacespublico e multipartite de prospeccao
(investigacdo do presente e de elaboracdo de pérssedo futuro) referente ao mundo do
trabalho, teriam o objetivo de indicar tendéncialativas ao curto, médio e longo prazos
(SAO PAULO, 2000, p. 19-21)sto €, identificando

demandas presentes no mercado de trabalho e ¢talmjrgprojecdes
futuras, direcionando seu foco para a mobilidades daalificacbes
profissionais. Realiza, portanto, uma prospeccas daalificacdes em
ascensao e identifica as suprimidas nos principateres e subsetores da
economia, em razdo dos processos de reorganizagdwoducdo. Nesse
sentido, fornece subsidios ndo s6 as instituigdeergamentais mas a todas
as demais que atuam na area, agregando informag@eduzindo pesquisas
e diagnosticos (SAO PAULO, 2000, p. 21).

Sem as informacgfes de um sistema prospectivo ehféarespeito de demandas e
ofertas por qualificacédo, a tendéncia, no PNQnédamao dos PlanSeQs, que tém o escopo
de atender de maneira transversal e concertadal@eftagbes de carater emergencial,
estrutural e setorial de QSP que nédo foram previstss PlanTeQs. Se a vantagem do
PlanSeQ é oferecer formacao profissional com pitisisibe mais concreta de emprego ao
egresso, uma vez que a emergéncia por profissiqonalgicados é sua tbnica, questiona-se se
a qualidade, a efetividade social (no sentido dalifigacdo social e profissional) da acéo
formativa, em razdo do carater imediatista, ndda sesmprometida com uma reedicao,
quarenta anos depois, do PIPMO, dada sua natueegeodrama intensivo para formacéo de

mao de obra. A forma como o PNQ esta sendo impledenportanto, preterindo as acdes
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formativas no ambito dos PlanTeQs, mostra-se urtragsenso quando, em seus documentos
oficiais, afirma que a qualificagdo profissionahteomo proposicéo “anteceder as demandas
do desenvolvimento econbmico e social” e formarfipgmnalmente o trabalhador “de
maneira mais perene e ndo apenas momentanea @lpwrte” (SAUL et al., 2007a, p. 94).
N&o se deve negligenciar também o fato de que keimgntacdo dos PlanSeQs prescinde das
Comissdes ou Conselhos Estaduais/Municipais dealr@po que, em tese, representaria
mais agilidade no atendimento as demandas no ementh do MTE.

A proposito da qualidade social e pedagogica dassade QSP, os dados oriundos do
PNQ, quando analisados, também oferecem informagflese as cargas horarias meédias
despendidas por pessoa nos Cursos.

Tabela 12 — Carga horaria média por educando ng BME 2003 e 2009 (nivel nacional)

Carga horaria média

A (por educando)

2003 110,97

2004 194

2005 191

2006 192

2007 197,54

2008 195,53

2009 198,86
Periodo 2003-2009 182,84

Fonte: BRASIL (2004f, 2005a, 2005b, 2006b, 20008, 2009a, 2010e).

Quando se leva em consideracdo que no ultimo anBLAANFOR a carga horaria
média por treinando era de 62,4 horas (BRASIL, BP0&s esforcos para elevar esse niumero
no PNQ —embora néo se tenha ainda alcancado a det@@0 horas descrita nas resolucdes
do CODEFAT - séo significativos e merecem desta@ueNQ j& nasceu com a condi¢édo de
perseguir uma carga horaria minima média para putndas acdes de QSP, o0 que néo era
prioridade no programa anterior. A questdo da chogaria média por educando, além de ser
um indicador quantitativo, também revela fatoreslitativos, pois diz respeito ao tempo
dispendido com os contetudos, com a aprendizageaniorhda a eles, o que, para Naville,
constitui-se no elemento essencial, insubstitud&lgualificacdo do trabalho (1956, p. 72).
Evidentemente, ndo ha formula universal para r@ce@drgas horarias para este ou aquele
curso de formacdo profissional inicial, uma vez gada contexto — época e lugar — tem
particularidades advindas da relacdo de diferesrtgsios que concorrem para configura-las
e que a duracédo da aprendizagem de um mesmo @icitermos das capacidades requeridas

para executa-lo, pode variar segundo fatores caoolaidade, idade, género e capacidades
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psicofisiolégicas dos educandos; segundo regidesgrgficas; segundo os métodos
pedagodgicos aplicados; segundo a infraestrutucadh a disposicdo no processo de ensino
e aprendizagem (p. 73). Para efeito de comparagéie e tempo de formacdo de uma

ocupacao em varios paises, apresenta-se a Tabela 13

Tabela 13 — Duragéo, pré-requisitos e tipo de foémapara o curso de Gar¢8mmo Brasil, na
Espanha, na Franca e em Portugal

Duracéo : .
" Escolaridade minima . ~
Pais do curso S Tipo de formacéao
obrigatoria
(em horas)

N&o regulamentada. O egresso recebe
certificado de qualificacéo profissional sem
Brasil 200 N&o reconhecimento legal, mas aceito pelo
mercado de trabalho, dependendo da
instituicdo de formacéao profissional.
Educacédo secundaria
obrigatéria
(equivalente ao ensino
fundamental completo)
3° ano completo
(equivalente ao nono
ano do ensino
fundamental)
9° ano completo
Portugal 975 (equivalente ao ensino
fundamental completo)

Regulamentada. O egresso recebe certificado
de profissionalidade reconhecido pelo
Ministério da Educacdo.

Espanha 540

Regulamentada. O egresso recebe certificado
de competéncias profissionais reconhecido
pelo Ministério do Emprego.

Franca 700

Regulamentada. O egresso recebe certificado
reconhecido pelo Turismo de Portugal.

Fonte: BRASIL (2009b), ESPANA (2011), FRANCE (201RDRTUGAL (2011).

No Brasil, as profissbes que ndo sao regulamentatdedo pelas instancias
educacionais quanto por o0rgdos de classe, sdoatgetursos de capacitacao profissional
(formacéo inicial de trabalhadores, de acordo cemma@mas legais) que, quando muito,
orientam-se pelas descri¢des disponibilizadas n@-GB E o caso dos cursos que formam
garcons, o exemplo retirado do PlanSeQ Bares, $letdestaurantes, e demais ocupacdes
relacionadas no universo do PNQ. Sem regulamentagan ha requisitos de escolaridade
para ingresso e julga-se que a carga horéria @@ gara a efetivacdo da formacéo seja de
200 horas (coincidentemente o valor médio persegaom PNQ no tocante a duracdo da
formacdo), das quais de 30 a 20%, ou seja, de&twras, sdo destinadas aos conteudos
basicos. Restam, assim, de 160 a 140 horas parad@a aos conteudos especificos, aqueles
que estdo diretamente voltados para o desenvoltdmdas capacidades préoprias das

ocupacoes, dos oficios. Observa-se, na Tabela U8,agformacdo referente a ocupacéo

% Camarerg na Espanhayarcon de restauranna Franca; empregado de mesa, em Portugal.
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garcom no Brasil — tomando-se o exemplo do PlanSefph duragao 2,7 vezes menor que na
Espanha, 3,5 menor que na Franca e 4,8 vezes mea@m Portugal. Cada um desses paises
tem caracteristicas proprias quanto a formacéol gegarofissional, bem como quanto a
regulamentacdo das profissdes, peculiaridades egudtam da sua histéria, do resultado de
fatores sociais, culturais, econémicos e politigoe concorreram entre si. Assim, em cada
um dos paises mencionados, atribui-se um valorraaigo profissional dos garcons — o
exemplo aqui escolhido —, sendo a carga horargeddida nesse processo um dos fatores
relacionados a tal concess&o de valor. E curiosficae que no Brasil, onde ndo ha requisito
de escolaridade para ingresso no curso, a carg&idig® a menor dentre 0s paises em
discussdo. Nos demais, a participagdo na acao tivaresta atrelada a escolaridade minima
(equivalente ao ensino fundamental completo no iBras que supde que o educando
disponha de um repertorio minimo de conhecimené&sscbs, de dominio de fundamentos
técnicos e cientificos, compativel com as atividageofissionais que o garcom, apés
formado, deve desenvolver em ambiente laboral. KasiB especificamente no ambito do
PNQ, espera-se que o educando tenha acesso, dmr280a “formacéo intelectual, técnica e
cultural” (BRASIL, 2008k), bem como a elevacéo dectaridade.

Como mencionado, a quantidade de carga horanendeurso de formacao, do ponto
de vista qualitativo, relaciona-se diretamente em#eldos, aos saberes que sao objeto de
transmissao e apreensdo durante a pratica pedagigges conteldos, que se constituem em
basicos e especificos no PNQ (BRASIL, 2008k), degemabordados de forma integrada
(BRASIL, 2008m). Acontece, no entanto, que a paltirmomento em cargas horarias séo
determinadas para cada tipo de conteudo — de 0@0ad® tempo devem ser destinados para
os conteudos especificos, reza a norma (BRASIL8R08, a integracdo fica prejudicada,
pois 0 que se observa, como tendéncia natural & cdanoda, € o tratamento apartado dos
conteudos. Em avaliacao externa realizada nos pasnanos do PNQ, esse fato ja havia sido

constatado.

Os indicadores relativos a contetdos trabalhadescursos mostraram que
os educandos reconheciam terem sido tratados d¢elcms previstos pela
Resolugdo 333. Isso foi patente tanto na avali@gi@004, quanto na de
2005. [...]

Entretanto, educadores mostraram ter dificuldadartiaulacdo dos temas
mencionados (direito de acesso a educacdo, a sa(uhticipacdo social

etc.) com contetdos especificos de disciplinasmiméstravam, sugerindo

gue a educacgdo profissional e os temas de cidadani@m ndo foram

devidamente articulados por eles (SAUL et al., 20038-159).
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Trata-se, pois, do divorcio entre formacéo geralttgtia no excerto como “temas de
cidadania”) e formacéo profissional — alertadopudtado por Naville (1948) — devidamente
transplantado para o microuniverso dos cursos d@.FNpratica corrent¥, nos cursos de
qualificacdo profissional, o que vale para PlanTe@anSeQs, que um professor ministre
contetdos bésicos e outro ministre contetdos demeciDada a carga horaria relativamente
pequena das acbes formativas, muitas vezes elesrseg encontram, inexistindo, assim,
qualquer tipo de planejamento para implementac@ aldas visando a integracdo dos
conteudos.

Em relacdo as dimensfes da avaliagdo “impacto pmddrabalhadores envolvidos” e
“integracdo com outras politicas publicas de tfapalemprego e renda, educacgédo e

desenvolvimento econdémico”, apresenta-se a Taldela 1

Tabela 14 — Distribuicdo dos educandos dos cums@nbito do PNQ por grupos de anos de estudo,
entre 2005 e 2008 (nivel nacional)

Anos de estudo
8al0 11 a 14 15 anos

Ano Até1ano 1a3anos 4 a7 anos -~ A " Total
(em %)

2005 0,6 57 18,9 33,0 39,5 2,3 100,0

2006 0,4 5,3 17,6 34,3 40,4 2,0 100,0

2007 0,5 4.4 17,5 32,1 43,5 2,0 100,0

2008" 0,2 3,3 20,5 29,0 45,8 1,3 100,0

Fonte: DEPARTAMENTO  INTERSINDICAL  DE ESTATISTICA E ESTUDOS
SOCIOECONOMICOS (2007a, 2007b, 2008, 2009).

Constata-se que desde os primeiros anos do PN@Q der40% dos educandos tém —
considerando-se um cenério ideal, isento de swessprovacdes — ensino médio completo,
0 que equivale a onze anos de escolaridade. Enm@edugar esta o grupo de pessoas que
tém o ensino fundamental completo, ou seja, quedasim de 8 a 10 anos. Na terceira
colocacao, estdo as pessoas que tém o ensino fantdnimcompleto, porém com a primeira

etapa concluida. Nao é demais relembrar que

em todas as a¢les do PNQ, a preferéncia de aezasmespessoas em maior
vulnerabilidade econdmica e social, populacdes rmajsitas as diversas
formas de discriminacdo social que, conseqient&aner@m maiores
dificuldades de acesso a um posto de trabalhojcplarimente os/as
trabalhadores/as desempregados/as com baixa repaiaaeescolaridade

%" Informac&o obtida a partir da experiérfipgesquisadora em educacéo profissional.
% Enquanto os dados de 2005 a 2007 referem-se arethgconcluintes dos cursos, os dados de 2008
dizem respeito aos educandos inscritos nas acd@SHe
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desempregados de longa duracdo, afrodescendenttisdescendentes,
mulheres, jovens, pessoas com deficiéncia, pessoasmais de quarenta
anos e outras (BRASIL, 2008m, grifo nosso.).

Os resultados evidenciados na Tabela 14, portanticam que a populagéo
prioritaria para atendimento no PNQ, no que tangeseolaridade, parece estar sendo
“preterida” (SAUL et al., 2007c, p. 156). Dai quéema “encaminhamento de egressos para
outras politicas de educacao”, com vistas a elevdadscolaridade, surgido inicialmente na
Resolucdo CODEFAT n° 333/03, tenha desaparecidBasalugcdo CODEFAT n° 575/08,
ainda em vigor. O impacto do aumento de escolagidéelemento selecionado para
representar a dimensdo em questdo do processataglijunto ao egresso ndo procede
porque esse mesmo egresso ja possui, em quaseerdetadasos, o ensino médio completo.

Se néo ha interface da politica de qualificacd®N@ com politicas de educacédo para
elevacao efetiva da escolaridade, também ndo b§ragdo com outras areas. Nem mesmo
dentro do Programa do Seguro-Desemprego, do quBINQ faz parte, na vertente
qualificag&o profissional, as politicas se artiou@AUL et al., 2007c, p. 147): “a integracdo
do Seguro-Desemprego com a qualificacdo profiskiena intermediacdo de méo de obra
guase nao ocorre”, sendo que a “integracdo das,apdganto, claramente continua sendo
uma lacuna no Programa Seguro-Desemprego” (MARINBIEL,ESTRO; WALTER, 2010,

p. 45).

* % %

Apesar de defender uma “mudanca na dimensdo ¢oakeida qualificacdo
profissional em resposta aos referenciais do PLARIFEOde sua “nova institucionalidade”,
agora com o adjetivo “social” atrelado, de modo fpese apreendida como uma construcao
coletiva — repleta de embates — que considerassalmses e as experiéncias de todos os
agentes envolvidos e que levasse ao desenvolvinsexioecondmico sustentavel, o PNQ,
pelos elementos que foram expostos quanto a suanrmaptacdo, pode ser considerado um
aperfeicoamento do plano que o antecedeu.

A estrutura de sustentacdo do PNQ permaneceu mangs PLANFOR: a politica
publica de formacéo profissional inicial mais relete do pais em numero de treinandos e

recursos dispendidos continuou atrelada ao MTEndSgoverno FHC havia a SEFOR, para
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coordenar suas agdes, no governo Lula havia o ¥sQm como seu antecessor, 0 PNQ
estava estrategicamente disposto nos planos phaigardo governo federal. A fonte de
recursos publicos para operacionalizacdo das at®&3SP continuou oriunda do FAT. Os
mecanismos de implementacdo do PNQ mantiveram apestaqueles do PLANFOR: os
PlanTeQs se remetiam aos PEQs; os ProEsQs tinhamesmos pressupostos das parcerias.
A coordenacao geral continuou junto ao MTE e o rodatda descentralizacdo operacional
permaneceu a cargo das secretarias estaduais eipaisi{nesse ultimo caso, uma inovagao
do PNQ) que estabeleciam convénios com as entigxeéesitoras (heranca do PIPMO).

Em ambos os planos cogitou-se uma integracdo dagspaninisteriais do trabalho e
educacao, mas ela, de fato, ndo foi verificadaséanencionar como um dos objetivos do
PNQ a elevacdo da escolaridade do trabalhador sedesenvolvimento de politicas
integradas com o MEC ou as secretarias estaduaisneipais de educacao, confundiu-se
recuperacdo e/ou continuidade de estudos com fregué a¢des formativas, numa ideia de
gue o aumento de escolaridade ja estaria garanadsimples conclusdo de um curso de
formacdao profissional com 200 horas de duracdanAl&sso, quando se sugere o aumento da
escolaridade do trabalhador no desenvolvimento dlitigas publicas de qualificacdo
profissional, mas nédo se oferece as condi¢cOes fpzélo de maneira integrada com a
formacao para o trabalho, recai no individuo agamé@o de, por meios proprios, recuperar 0s
estudos que ndo pbde concluir pelas mais diveesd®s. Observa-se, assim, tal como na
ideia da empregabilidade defendida no PLANFOR, acdifizacdo sobre o individuo”
mencionada por Tanguy (1999) e o que se poderienahale escolaridade-iniciativa—
tomando de empréstimo a nogcdo de empregabilidaciativa desenvolvida por Gazier
(1999). Curiosamente, apesar do discurso sobrecessdria elevacdo da escolaridade dos
educandos que participam de acdes de QSP no PN@rvakse que os participantes em
maior numero sdo aqueles que justamente tém oocensidio completo, conforme dados
disponibilizados na Tabela 14.

A focalizagao pretendida pelo PLANFOR, com a intigitb do conceito de “clientela
prioritaria”, foi potencializada no PNQ, com o aurttedo rol dos “publicos prioritarios”. Se
no PLANFOR tinham preferéncia para se inscrever aursos os beneficiarios do seguro-
desemprego e de programas de geracdo de empregdae(objetivando integrar as politicas
na area do trabalho), bem como trabalhadores sob die perda do emprego, desempregados,
trabalhadores autbnomos ou do setor informal eopss@specialmente mulheres, jovens e
idosos) em situacdo de vulnerabilidade, no PNQ geeteram 0os mesmos estratos, com a

diferenca de que o grupo de sujeitos em situacausde social foi detalhado, incluindo-se
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egressos do sistema penal, deficientes fisicobaltradores domésticos, artesdos, entre
outros. As politicas publicas de formacgéo profisaianicial financiadas com recursos do
FAT, portanto, desde sua génese, com o0 PLANFOReidrasse em atendimentos
segmentados, amparados na focalizacdo da quesiah séo na universalizacao do acesso.

As acbes de QSP no PNQ, diferentemente do queem@aanno PLANFOR, foram
desenvolvidas em uma conjuntura menos afetada qugad taxas de crescimento e altos
indices de desemprego. Nos oito anos do governa, fafam criados aproximadamente 15
milhdes de novos postos de trabalho com cartesmada (BRASIL, 2011g). Com vistas a
catalisar o crescimento econOmico, assim, lancoo-92AC com suas interferéncias na
infraestrutura nacional e, antes ainda, lancou-$8a0SeQ, que nasceu complementar ao
PlanTeQ, com vistas a atender demandas por qaghificde carater emergencial. A exemplo
do PIPMO, os PlanSeQs tém se comportado como \ardad‘formacdes aceleradas”
demandas né&o previstas nos PlanTeQs sao rapidaapatentadas pela equipe do MTE em
audiéncias publicas, prescindindo da andlise dasmigdées ou Conselhos
Estaduais/Municipais, e os editais sdo lancadosegaéncia, em busca de parceiros que
operacionalizem as acdes de QSP; se as cargasabonm&dias, por forca da Resolucao
CODEFAT n° 575/08, ndo podem ser radicalmente aaltey, como acontecia a época de
Naville, em que o tempo de formagédo era reduzidm etstas a formar mao de obra
rapidamente absorvivel pelo mercado de trabalhsitrac6es extraordinérias (guerras ou no
pos-guerra), a0 menos 0 processo de implementagdpolitica publica — por meio da
definicdo do setor a ser atendido, do niumero dasvagser disponibilizado, dos recursos em
jogo — pode ser acelerado. Constatou-se, por nesodddos da Tabelas 9 e 10, quanto os
PlanSeQs vém nos ultimos anos superando os PlangeQmetas financeiras e fisicas
realizadas.

O PNQ, todavia, trouxe aperfeicoamentos em relagdBLANFOR. Quando se leva
em consideragdo a “dimensdo pedagdgica”, podetaecicontrole das cargas horarias dos
cursos, o fim das ac¢des por tipo de habilidadei¢agsespecificas e gestdo, cada qual com
um valor distinto de ressarcimento para a entidadutora) e a consulta a CBO-02 na
formulacdo de titulos de cursos. As cargas horamgslias do PLANFOR, como ja
mencionado, variaram de 60 a 150 horas ao longamas As do PNQ ainda n&o alcangcaram
as 200 horas, mas estdo muito proximas disso. dtatgue delimitar um padrdo minimo, no

entanto, observa-se que as 200 horas em Riédiabaram por ser a carga horéria eleita para

% N4o foi possivel localizar a raz&o da estipulat@®200 horas como carga horaria média no PNQ.
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0S cursos quase que na totalidade, independerdeugacao que é objeto da formacdo. Uma
leitura rapida nos editais dos PlanSeQs é sufiipata se constatar que cursos de formacéo
de motofretistas, soldadores, depiladores e cefusgyrapenas citando alguns, tém, em sua
maioria, 200 horas de duracdo. Nesse aspectojeral@ar Naville (1956, p. 27), a respeito
da duracdo da aprendizagem de uma ocupacdo: etenoemistitutivo essencial da
qualificagdo do trabalho, a carga horaria de unda &grmativa € relativa a estrutura do setor
econdbmico em questdo em dada época e “ndo supiguguaorma absoluta”. Quanto a
existéncia de apenas um tipo de acao formativaijngegre conteldos basicos e especificos, o
PNQ deu um passo importante para o tratamento adeqips saberes a que o trabalhador
deve ter acesso, mas a dita integracdo ainda estltb m muitas ocasifes dificil de ser
colocada em prética na sala de aula, de acordoSaurhet al. (2007). A CBO, cuja ultima
versao foi lancada em 2002, esta sendo levada eta na elaboracédo dos planos de trabalho
e nas propostas de QSP no ambito do PNQ, o quetgarais legitimidade aos certificados
dos egressos, uma vez que os titulos de curso®eupacdes — se ndo sdo regulamentados
por 6rgdos publicos da area da educacao ou ddheabgoor entidades de classe, caso das
acOes de formacédo profissional inicial — a0 mereggiem uma orientacdo do MTE. Outra
melhoria que ndo se pode deixar de mencionar fai,“dimensdo da gestdo”, eleger
indicadores de qualidade (carga horaria médiapaugdio por aluno, taxas de evasao, entre
outros) a serem observados por ocasido da avaleg@ona, o que ndo ocorria de modo
sistematico no plano antecedente. Destaque tamlsm g participacdo mais ativa de
municipios nas politicas de qualificacdo profisalodo governo federal, bem como da
valorizagdo dos territérios como espacos alterostias tradicionais configuracdes de
municipios, estados e Uniéo.

O PLANFOR buscava inserir a qualificacdo profisalonem uma “nova
institucionalidade”, na qual a educacéao profisdidosse renovada de sentido, buscando a
formacao do trabalhador competente — que devetda eiente de suas habilidades bésicas,
especificas e de gestdo — e promovendo por meipad=rias as acdes formativas que
possibilitariam incrementar a empregabilidade anégmdo. O PNQ, por sua vez, nega a
heranca recebida e propde uma nocdo de qualificagéml e profissional diferente —
aproximando-se mesmo da concepcao relativista adigacao propugnada por Naville — de
forma a se constituir em direito mais que em maitompensatéria. Mesmo com argumentos
dispares em seus documentos-base ou termos deneéEePLANFOR e PNQ, em relacdo a
pratica, ao atendimento real das demandas porfiqgagfio, pelo que foi comentado nos

paragrafos anteriores, apesar de algumas inovagsitivas trazidas pelo ultimo, guardam
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uma mesma esséncia, sobretudo no que concernenaciw de quadros profissionais para
setores produtivos os mais diversos, prescindirdoiinacdo basica e de forma pontual, sem
considerar nenhum tipo de itinerario formativo. Ha,entanto, algo que difere um do outro:
enguanto o primeiro se baseava em principios cara abertamente declarados na legislacéo
e nos documentos (como a funcao redentora da f@omapfissional, a empregabilidade, o
foco na competéncia e na reforma do aparelho dal&sto segundo defende um discurso (de
qualificacdo profissional como direito, como relagé construcdo social; de elevacdo da
escolaridade como prioridade no ambito da formagabissional) mas operacionaliza ideias
divergentes (focalizacdo do atendimento, que pag®@rizar, com urgéncia, certos setores
produtivos por meios dos PlanSeQs; desconsideda@evacédo da escolaridade, delegando
ao individuo sua efetivacdo). Uma razédo para esseothpasso no PNQ pode estar no que
Spink (2001) denomina de “descontinuidade admatis&”, ou seja, na ruptura da
operacionalizacdo da acdo politica — que pode itapdanto na formulacdo de politicas
publicas quanto no direcionamento pratico dasastlés diarias (p. 18) —, a qual emerge nas
ocasibes em que ocorrem mudancas de governo, dstérims, ou mesmo de chefias em
secretarias e agéncias (p. 12). Desde o iniciadergo Lula, quando as bases do PNQ foram
lancadas, até seu término, quatro ministfodividiram o comando do MTE, resultando,
consequentemente, em varias equipes técnicaswvguani de assumir o PNQ em meio a sua
implementacdo. Tanto o direcionamento pratico dasdades quanto a formulacdo da
politica, assim, podem ter sofrido uma guinada rdirpda mudanca do primeiro ministro,
quando, respectivamente, o tema da elevacdo déaedade no ambito das acbes de QSP
deixou de apresentar a importancia que |he fdiaitla nos documentos elaborados em 2003,
e quando o PlanSeQ veio se juntar ao conjuntogisale QSP em 2004. A descontinuidade
administrativa, continua Spink, acaba por reswdtaruma “perda de memoria institucional”
(p. 17) que leva ao obscurecimento de certas atieisl enquanto outras, antes ndo abordadas
Ou pouco importantes, entram em cena.

Em razéo do que foi apresentado, portanto, podéhsear que o PNQ se constitui de
uma politica publica de qualificacdo profissional inginental e divergenteinstrumental
como o PLANFOR e divergente porque nao consegweawgar aquilo que estabeleceu como

objetivos.

19 Jaques Wagner (janeiro de 2003 a janeiro de 260djrdo Berzoini (janeiro de 2004 a julho de
2005), Luiz Marinho (julho de 2005 a marco de 208 0arlos Lupi (margco de 2007 até a atualidade)
(BRASIL, 20115).
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4.4 Programa Nacional de Integragdo da Educacao HFissional com a Educacdo Bésica
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos — Foacao Inicial e Continuada com
Ensino Fundamental (PROEJA FIC) (2006-)

Em 2005, atendendo as “reivindicacfes apresenfautantidades representativas dos
educadores e do movimento popular’ em busca deis@cl social por meio de politicas
integradas de educacéo e trabalho (MORAES, 2008)§), o MEC iniciou a implementacéo
de um programa que associava formacdao inicial aagdo de jovens e adultos, de modo a
possibilitar a elevacdo da escolaridade desseqaiblgue, por varias razdes, ausentou-se da
escola e ndo concluiu os estudos — bem como arpg&uapara uma ocupacado no mundo do
trabalho. Tal associacdo, que é entendida em tedmogegracdoda educacdo basica (no
caso, o ensino fundamental) com a formacgéo profissiinicial s6 teve seu tratamento
incluido no ambito do PROEJA um ano apods o lancéonda programa, que priorizava,

inicialmente, a EJA em nivel de ensino médio.

4.4.1 Génese do PROEJA: da énfase ao ensino médiesgate do direito ao ensino

fundamental

Em 2005, por meio do Decreto n® 5.478, o govesuefal instituia o Programa de
Integracdo da Educacéo Profissional ao Ensino MégaiModalidade de Educacéao de Jovens
e Adultos (PROEJA), no ambito da rede federal deachio profissional, com vistas a ofertar
cursos e programas de formacgao inicial e continudelatrabalhadores e/ou educacédo
profissional técnica de nivel médio de modo intdgrao ensino médio na modalidade de
EJA. Assim, seria possivel que o jovem ou adultsasse o ensino médio e obtivesse, em
curso com curriculo integrado, formacgéo profissiam nivel inicial (recebendo certificado
de qualificacdo profissional ao final do curso)em nivel técnico (recebendo diploma ao
final do curso). As cargas horérias, em decorrédciipo de curso ou programa de educacgao

profissional, variariam entre o0 maximo de 1.600aBopara formacao inicial integrada ao
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ensino médio (sendo cargas horarias minimas d€® h@@s na formacéo geral e 200 htffas

na formacédo profissional) e 0 méximo de 2.400 hpera a formacado técnica integrada ao
ensino médio (sendo cargas horarias minimas ded lhdéas na formacédo geral e carga
horaria minima relativa a cada habilitacao pradisal técnica). A respeito das cargas horarias
no PROEJA, Frigotto, Ciavatta e Ramos advertemnfizefaz sentido decretar um patamar

maximo.

Observamos algumas incoeréncias na disposicdo ssboargas horérias
gue, ao nosso ver, incorrem em deslizes éticodtiqual e pedagdgicos.
Primeiramente, ndo ha por que defini-las como masirA reducéo da carga
hordria de cursos na modalidade EJA com relacdo madsmos
estabelecidos em lei para a educacao regular ndo s uma imposicao,
mas sim uma possibilidade. [...] Limitar a cargadh@ dos cursos a um
“maximo” €, na verdade, admitir que aos jovens @tas trabalhadores se
pode proporcionar uma formacdo “minima” (FRIGOTTOAVATTA,
RAMOS, 2005b, p. 1098).

A formagdo técnica de nivel médio a ser ofertadarete federal de educacéo
profissional por meio do PROEJA deveria estar “@émbosia” com as demandas locais, de
modo a fortalecer as “estratégias de desenvolvimsentioecondnomico”, no sentido de
oferecer educagéo profissional em consonancia ceotacdo do municipio ou regido, e so
poderiam se matricular nos cursos quem ja tivessesimo fundamental completo. Estipulou-
se que dez por cento das vagas das instituicdeastderando as metas fisicas realizadas no
ano anterior — seria o percentual minimo a serirdeki a cursos do PROEJA (BRASIL,
2005c, 2005d).

A implantacdo de uma politica publica que consdleaelevacdo da escolaridade com
formacdao profissional técnica de nivel médio deeirarintegrada comecou a ser discutida de
forma mais enfatica a partir do ano de 2003, prionano do primeiro mandato de Lula,
quando dois importantes eventos aconteceram not@mndbi MEC: Seminario Nacional
“Ensino Médio: Construcdo Politica” e Seminario Naal de Educagédo Profissional
“Concepcoes, experiéncias, problemas e propodtastiora cada evento tivesse suas proprias
pautas, relacionadas as especificidades do ensdmra da educacédo profissional técnica de
nivel médio, respectivamente, emergiu como tematmamum a necessaria unido entre
educacédo bésica e educacdo profissional. Naqueteento, é necessario lembrar, vigorava o
Decreto n® 2.208/97, que determinava que o0 ensi@diaonndo poderia ser integrado a

educacao profissional. Dessas discussdes emergiyotwposta de “integracédo da formacao

%1 Em uma clara alusdo a carga horaria média do PNQ.
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basica e profissional de forma organica num meamacclo”, a qual foi consubstanciada no
Decreto n° 5.154/04 (BRASIL, 2007e). No ano segyird principio da integracdo da
educacao basica com a educacao profissional foliahopcom o lancamento do PROEJA,
considerando a EJA também como espaco para a faonnaegral dos sujeitos.

Em fevereiro de 2006 foi apresentado ao public@acumento-Base (DB) do
PROEJA - elaborado por grupo de trabalho constityidr representantes do MEC, de
instituicdes federais de educacado profissionakcediégica e de universidades. Apesar de o
Decreto n® 5.478 se referir, no ambito da educagébssional, a cursos e programas de
formacéo inicial e continuada e habilitagfes t@aintegrados ao ensino médio, o DB trata
apenas das segundas, ou seja, da educacao prafiggionica de nivel médio. No texto, ha
contextualizacdo da EJA, educacao basica e edupagfissional no Brasil, demonstrando o
quanto sua integracdo € necessaria para supendgdes adversas a que milhares de
brasileiros que ndo concluiram a escolaridade engoetém formacéo profissional alguma
estdo sujeitos. A formacao desses brasileirosahdgve ser integral, segundo o documento,
constitui-se ndo em uma reposicdo de estudos olificaEio profissional de forma

emergencial em programa compensatério, mas em neitodiundamental.

A formac¢do humana aqui tratada impde produzir ucakayuco reflexivo
gue ndo atrele mecanicamente educacao-economiaguBasxpresse uma
politica publica de educacéo profissional técnieaidel médio integrada ao
ensino médio para jovens e adultos como direitoreocparte da educacgao
basica, em um projeto nacional de desenvolvimeaberano, frente aos
desafios de incluséo social e da globalizacdo enmad(BRASIL, 2006c, p.
11).

Isso néo significa, ainda segundo o DB, que educegégral do trabalhador, por ser
direito e ndo estar pautada em leituras linearge educacao/qualificacéo e desenvolvimento
socioecondmico, deva desconsiderar as caractagstierentes ao mundo do trabalho e a sua
gama de fatores de ordem produtiva. Para se colaempormacdo integrada, € preciso ter
em vista que as relagbes sociais sao complexasapagsam simples esquemas de causas e
efeitos: a educacéo profissional, assim, associadaucacao basica, € muito mais que
instrumento para suprir determinado segmento daoeaia no que se refere a mao de obra
(ela ndo se resume ao mundo do trabalho), é foodedcidadaos-profissionais capazes de
compreender a realidade social econdmica, politiafiural e do mundo do trabalho” de
modo a atuarem competente e eticamente nessa mesidade para transformar a sociedade
de acordo com o bem comum (BRASIL, 2006c, p. 32-33)
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Quanto a EJA, modalidade em que se dara a formegégrada, o documento
apresenta o desafio que os profissionais de educkcéede federal de educacao profissional
encarregada de implementar o PROEJA tém de enfraatae deparar com um publico até
entdo desconhecido em seu trabalho cotidt&hitms marginais ao sistema” (BRASIL, 2006c,
p. 8). Para tanto, as especificidades da modaliddae apresentadas, com mencdo as
estatisticas sobre jovens e adultos com baixaastadle, ao tratamento precario em termos

de financiamento e continuidade que suas poligod®ntam, entre outras.

Apesar de as questdes da EJA ndo estarem resohadasvel de ensino
fundamental, cuja oferta é dever do Estado poafoopstitucional, entende-
se ser impossivel ficar imovel diante de algumassttacdes que vém
sendo apontadas no ambito da Rede Federal de Baduéaogfissional e
Tecnoldgica como, por exemplo, a baixa expectatavanclusdo de jovens
de classes populares entre os atendidos pelo aigtéivico de educacao
profissional (BRASIL, 2006c, p. 8).

O PROEJA, por conseguinte, na qualidade de polftitdica, incrementa a formacao
bésica e a formacado técnica de nivel médio ao rivleg em curriculo Unico, mas inova
mesmo € no atendimento, na rede federal de edupagfssional, ao publico que ndo pbde
concluir estudos no ensino meédio e quer conquistawa profissdo regulamentada,
promovendo sua formagéo na EJA, modalidade conctesiisticas proprias (dentre as quais a
necessidade do reconhecimento dos saberes dokhaddras, obtidos dentro e/ou fora dos
processos formativos). Diferentemente de politigeglas a formacgéo profissional ou a EJA
marcadas pela descontinuidade e pela focalizacRR@EJA convoca para si a missao de se
constituir em “politica publica perene”, com coriie materiais adequadas e
comprometimento de todos os envolvidos com o atemadtio coerente do publico-alvo,
tornando-se referéncia na oferta do ensino médiegiado a educacdo profissional na
modalidade EJA (BRASIL, 2006c¢ p. 8, 31 e 40-41).

Séo seis, de acordo com o DB, os principios quiiam o PROEJA. O primeiro é a
“inclusdo [pela rede publica de ensino] da popuagé suas ofertas educacionais”, o que
significa oportunizar o acesso e a permanénciaasisdigbes formativas daqueles jovens e
adultos excluidos da escola e da formacéao profiaki® segundo € a “insercdo organica da
modalidade EJA integrada a educacao profissiormbkistemas educacionais publicos”, o que
reflete a ideia de que o0 acesso ao PROEJA é untodite todos 0os que desejam elevar os

192 As instituicbes de educacdo profissional e teqiod ndo tinham tradicio em ofertar acdes
formativas ligadas a EJA, apenas as de caratelaregu
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niveis de escolaridade, aprender uma profissaor eatdinuidade aos estudos. O terceiro
principio consiste na “ampliacdo do direito a egécabasica, pela universaliza¢cdo do ensino
meédio”. O quarto principio compreende o “trabaltmmo principio educativo”, ou seja,
educacao e trabalho relacionam-se a partir da tegistecca que os seres humanos tém de
transformar o mundo por meio do trabalho, querdbémn, conhecimento aplicado. O quinto
principio remete a “pesquisa como fundamento dedgéo”, uma vez que a autonomia
intelectual possibilitada nas acdes formativas épgicional ao grau de construcédo e
reconstrucdo dos saberes advindo das atividadpestgiisa dentro e fora da sala de aula. O
sexto e ultimo principio diz respeito a necessidagldomar o educando do PROEJA para
além do sujeito sem escolaridade, considerando “soaslicdes geracionais, de género, de
relacdes étnico-raciais”, as quais sao “fundangefodmacdo humana e dos modos como se
produzem as identidades sociais” (BRASIL, 200684p35).

Tais principios estdo claramente a servigo da ndedfmrmacao integrada defendida
pelo PROEJA, e que, segundo Ciavatta (2005, p.ré8pjesenta uma concepcdo de educacéo
comprometida em oferecer aos educandos que del@esa os meios para poderem “ler” o
mundo de modo a compreender ndo s6 o que surgeipefisie dos fenbmenos, mas

principalmente o que Ihe é subjacente em termasldedes sociais.

O que é integrar? [...] Remetemos o termo ao seiideede completude, de
compreensdo das partes no seu todo ou da unidadeerso, de tratar a
educacdo como uma totalidade social, isto é, nakiplad mediacbes

histéricas que concretizam os processos educatNosaso da formacao
integrada ou do ensino médio integrado ao ensicd® queremos que a
educacgdo geral se torne parte inseparavel da étupagfissional em todos
0s campos onde se da a preparacdo para o trals@faonos processos
produtivos, seja nos processos educativos comonaaf@io inicial, como o

ensino técnico, tecnoldgico ou superior. Signifieee buscamos enfocar o
trabalho como principio educativo, no sentido dpesar a dicotomia

trabalho manual/trabalho intelectual, de incorpardimensao intelectual ao
trabalho produtivo, de formar trabalhadores capades atuar como

dirigentes e cidadaos (CIAVATTA, 2005, p. 84).

A compreensdao e a implantacao da formacéao integeaperem, portanto, um esforgo
em considerar que educacdo basica e educacdosmoéis apesar de individualmente
apresentarem especificidades, sao “engrenagensnd@masmo mecanismo” que tém como
finalidade colocar em acéo a “maquina” que é chserano, nao cabendo, assim, dicotomias
que confrontam trabalho intelectual e trabalho ragnraciocinio e técnica, por exemplo.
Quando se considera que o trabalho é principio adido¢c essas oposicdes tendem a
desaparecer. De acordo com Saviani (2003, p. 18R-adexisténcia humana é definida pelo
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trabalho, diferentemente dos animais, que se sedasrcondicbes deixadas pela natureza,
sem modifica-la. Os homens, ao agirem conjuntamsoibee a natureza, transformando-a,
criam cultura, ou seja, trabalham, sendo a esqmdatanto, organizada em funcédo do
“conceito e do fato do trabalho” ja que é por meiele que os homens “produzem
continuamente sua propria existéncia”: a “formagaochomem estd centrada no trabalho”.
Assim, ao longo da histéria, os homens foram priogiazsua existéncia de formas diferentes,
caracterizando modos de producao tais como o estxaw feudalista e o capitalista, citando
apenas alguns, nos quais a escola reflete os poxesglos quais se da a transformacéao da
natureza pelo homem. Na sociedade capitalista, @wescola se organiza também em funcéo
da divisédo social do trabalho, separando verticalene ensino dos que véo dirigir do ensino
dos que vao executar. Dai a persisténcia das dicasoja mencionadas. A formacao
integrada ou politécnica caminha na direcdo caatrao considerar, portanto, o trabalho
como principio educativo, possibilitando que os cedidos compreendam de maneira
aprofundada os fundamentos técnico-cientificosegti@o por detras da organizagéo social do

trabalho, em outras palavras, que consigam entenfdgicionamento da sociedade.

Politecnia diz respeito ao dominio dos fundameai@stificos das diferentes

técnicas que caracterizam o processo de trabatidufivo moderno. Esta

relacionada aos fundamentos das diferentes modabkdde trabalho e tem
como base determinados principios, determinadagafuentos, que devem
ser garantidos pela formacéao politécnica. Por Qugde-se que, dominando
esses fundamentos, esses principios, o traballesiarem condicbes de
desenvolver as diferentes modalidades de trabatim,a compreensédo do
seu carater, da sua esséncia. Nao se trata deabathdor adestrado para
executar com perfeicdo determinada tarefa e quacaixe no mercado de
trabalho para desenvolver aquele tipo de habilidaderentemente, trata-se

de propiciar-lhe um desenvolvimento multilaterah desenvolvimento que

abarca todos os angulos da prética produtiva nadaemn que ele domina

aqueles principios que estdo na base da organizEc@ooducdo moderna

(SAVIANI, 2003, p. 140).

A formacdao integrada ou politécnica, portanto,a@iencontro do que Naville (1948,
p. 18, 21 e 37) chama de interpenetragcdo organmtee dormacédo geral e formacao
profissional, politica integrada de instrucéo gerde formacéao profissional ou doutrina geral
de relacBes entre preparacéo escolar e prepareaféssional.

No entendimento de Frigotto, Ciavatta e Ramos (B))0& formagao integrada, ao
associar saberes gerais e especificos com vistagesidizagem da realidade de maneira

sistémica pelo educando, pressupde verdadeiradenitzs dois tipos de conhecimento, o que
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é contradito quando cargas horérias para formaeéal g@ para formacao profissional sédo
estipuladas separadamente.

Um curriculo assim concebido baseia-se numa epidbgia que considere
a unidade de conhecimentos gerais e conhecimesfmecificos e numa
metodologia que permita a identificacdo das espaafies desses
conhecimentos quanto a sua historicidade, finatidae potencialidades.
Baseia-se, ainda, numa pedagogia que visa a coéstraonjunta de
conhecimentos gerais e especificos, no sentido we @ primeiros
fundamentam os segundos e estes evidenciam o rcpratkitivo concreto
dos primeiros [...]. Nessa perspectiva, ndo proaenitar o quanto se
destina & formacao geral e a especifica, postorguéormacdo em que o
trabalho é principio educativo, estas sdo indigse e, portanto, ndo
podem ser predeterminadas e recortadas quantitetive (FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2005b, p. 1098-1099).

A fim de materializar a proposta de formacao iradg no PROEJA, estabelece-se no
DB que os curriculos dos cursos devam ser necassarte integrados do ponto de vista
epistemolégico, dos conteudos, das metodologiaasepdaticas educativas, de modo que
teoria e prética, saber e saber-fazer, formacaahargeral para o ensino médio e formacao
profissional sejam partes inseparaveis de uma mesalalade (BRASIL, 2006c¢, p. 37). Em
primeiro lugar, portanto, o curriculo deve refldortemente que se trata da interseccao de
educacao basica geral, educacao profissional e Edelacdo a ultima, que € o diferencial
da proposta do PROEJA, é necessério que o currime em consideracdo suas
caracteristicas e necessidades.

Como modalidade que é da educacdo bésica, a EJA ndo pode serdpensa
como oferta menor, nem pior, nem menos importari®, como
modalidade, € um modo préprio de fazer a educaédtcd) modo esse
determinado pelos sujeitos que recebe: jovens koadiPAIVA, 2004, p.
209).

Nesse modo préprio, que é diferente da maneira sanemsina e se aprende na escola
regular frequentada por criancas e adolescentes, deiie haver lugar para formacéo
exclusivamente propedéutica nem para formacadaeptira o0 mercado. Compreendido isso,
€ preciso que o curriculo seja construido de moctmnaiderar que o publico de EJA vem ao
ambiente escolar trazendo suas experiéncias de s@les saberes construidos nos mais
variados espacos sociais e que, por conseguintegcender suas historias ouvidas e
relacionadas com os saberes tradicionalmente tiadese necessarios para a compreensao

dos fendbmenos naturais e sociais. Dessa forma tigag®o tdo necessaria que da margem a
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permanéncia na acao formativa minimiza a cargarastaicdo das experiéncias escolares

malsucedidas e promove uma aprendizagem com nrdidse

Sabe-se gque o0s alunos realizam novas aprendizageokres a partir de
conhecimentos, de conceitos e de representacfes pgoduziram
previamente. O curriculo escolar, entdo, deve septar um vinculo entre
0s conhecimentos prévios e a nova aprendizagemmeiar de uma relacao
substantiva e ndo arbitraria com o que ja sabemessa relacdo se
estabelece, a aprendizagem se torna significatigaiae maior ou menor
significancia esté diretamente ligada a sua furadidade, isto €, ao fato de
poder efetivamente ser usada por eles quando egnsiéincias assim o
exigirem (PAIVA, 2004, p. 216).

O curriculo do PROEJA preconiza a contextualizag#o,relacdo as vivéncias dos
educandos, dos fundamentos técnicos e cientifiogmdneira a “ressignificarem” seu
cotidiano, necessitando para isso que os docehteem estratégias dinamicas, diferentes
das tradicionais — como aulas expositivas, redizage exercicios baseados no sistema
pergunta-resposta —, promovendo a percepcdo pte gas educandos de que os saberes
construidos e revalidados na sala de aula sdo ganien conjunto complexo e ndo de areas
apartadas umas das outras. Esses procedimentos;ogueetizam o ideal da formacgéo
integrada, quando negligenciados, promovem a pmizatdo dos saberes na pratica docente
e seu entendimento fragmentado por parte dos edosanNaville, comentando
especificamente sobre a formacédo profissional pgel jovens passavam na metade do
século passado, afirma o quanto o papel do do&ptenordial para fazer a ligacdo entre

saberes gerais e saberes técnicos.

E verdade que a maioria dos jovens faz uma difareadical entre o que
aprendem na oficina (sobretudo quando se tratar@eaiicina de empresa
ou de artesdo e ndo de escola) e o que aprendaatana oficina é o lugar

de uma imitacdo produtiva, de aquisicdo do geattigdio poder eficaz, do

efeito imediatamente controlado. A aula é apenagio de uma assimila¢éo
desatenta, muito passiva, de um puro saber. Efgsardia assim radical [...]
€, sobretudo, devida ao divércio prolongado entoerthecimento geral ou
abstrato e o conhecimento técnico, caracteristicesiado de coisas atual.
Ela pode ser consideravelmente reduzida pela intém de métodos novos
gue resultardo de interdependéncia de exigénciagaméca e da cultura.

Sabe-se que um chefe de oficina, um monitor, untramestre, que podem
ser bons profissionais, sdo maus professores s&méioonhecimentos que
incidam na crianga tanto a histéria, as ciéncias @anto a tecnologia
propriamente dita que eles ensinam (NAVILLE, 1948,26, traducédo

nossa).
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Torna-se necessario, portanto, o rompimento conpacadigma de conteudos
compartimentalizados em disciplinas consagradas epune muitos casos, sao apreendidos
pelos educando de forma estanque, apenas no camgoeese inserem, sem que as ligacdes
necessarias entre os saberes consigam ser esdelda@l ruptura ndo significa abolir as
disciplinas, mas promover sua intera¢do, sua cag@er ou seja, significa dar margem a

interdisciplinaridade.

Em termos de interdisciplinaridade, ter-se-ia uslagdo de reciprocidade,
de mutualidade, ou, melhor dizendo, um regime dgropriedade, de
interacdo, que ird possibilitar o didlogo entreirdsressados, dependendo
basicamente de uma atitude cuja tbnica primeira segstabelecimento de
uma intersubjetividade. A interdisciplinaridade eege entdo, basicamente,
de uma mudanca de atitude perante o problema dbecwomento, da
substituicdo de uma concepcao fragmentéria pelg@rimnido ser humano
(FAZENDA, 2002, p. 31).

Se depende de atitude, complementa Fazenda (1998),a interdisciplinaridade &
uma “categoria de acdo”, pois a eliminacdo daselvas entre as disciplinas pressupde,
igualmente, a eliminag&o de barreiras entre a®pssgle pretendem desenvolvé-la. Uma vez
adotada na pratica educacional, a interdiscipliagi® torna-se meio, assim, para
potencializar a formacao geral, a formacao prafissi e a formacéo de pesquisadores (2002,
p. 33).

Em suma, o curriculo deve proporcionar, segundaBo Wna qualificacdo social e
profissional, que, compreendendo muitas dimens@&s,€é apenas considerada na vertente
técnica, mas também de forma mais ampla, em umendi#io sociolaboral (BRASIL, 2006c,
p. 44). Observa-se que o conceito de QSP desaiteROEJA é o mesmo apresentado no
PNQ (inclusive héa referéncia a seu DB).

Coerente com o curriculo integrado, baseado niosipios da interdisciplinaridade,
deve estar o tratamento dado a organizacdo dososempespacos de aprendizagem. O
referencial de rigidez que caracteriza a escolalaegédo pode ser transferido diretamente
para acoes formativas de EJA, sob risco de seitonstn novo obstaculo a permanéncia dos
educandos na escola (DI PIERRO, 2005, p. 1118).

Para atender a especificidade da modalidade EJéesséria se faz a
organizacdo de tempos e espacos formativos adesj@adada realidade.
Assim, a organizagdo do calendario escolar podesidemar as

peculiaridades existentes: sazonalidade, alteragneinos de trabalho, entre
outras especificidades que surgirem a medida qea @slitica seja

efetivamente implementada (BRASIL, 2006c, p. 50).
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Também em consonancia com a integracdo e a irggitharidade, a avaliacdo
educacional, com suas dimensdes diagnostica, pualesformativa e somativa, deve
permitir, em primeiro lugar, possibilitar o efetiacompanhamento da aprendizagem dos
educandos, reorientando, quando necessario, asgmaeados no planejamento — a respeito
do desempenho dos alunos e/ou da prépria pratiteatda — e que ndo se desenvolveram
conforme o programado. A avaliacdo, assim, partithdlgressuposto que os educandos do
PROEJA séo sujeitos que, por meio de suas vivéecthss saberes com que se deparam no
ambiente escolar, reorganizam os conhecimentosnse&aindo-os, ndo deve reproduzir as
“exclusbes vigentes no sistema”, mas conciliar ragimagem com elevacdo da autoestima
(BRASIL, 2006c, p. 53-54).

ApoOs apresentar os principios educacionais do PRO&DB dedica-se a pontuar
como deve ser sua operacionalizacao, tanto do pEntista administrativo quanto do ponto
de vista educacionalCom coordenacdo-geral pela Secretaria de Educagissional e
Tecnologica (SETEC) do MEC, o programa pode sepgstm pelas seguintes instituicoes
(BRASIL, 2006c, p. 55):

a) instituicoes federais de educagao;

b) secretarias estaduais e municipais de educacéo;

c) instituicdes de ensino estaduais e municipais parbli

Como proponentes, essas instituicbes devem sensepbzar pela elaboracdo de
plano de trabalho plurianual, construcdo de promtitico-pedagodgico, certificacdo dos
concluintes e capacitagcao de gestores, docentemmaisl servidores envolvidos sobre as
especificidades do programa. E possivel, tambémtacacom instituicbes parceiras na
implementacéo das acdes, as quais podem ser, akprapbonentes, entidades do Sistema S
ou outras organizacfes da sociedade civil que edbam fins lucrativos. Nesse caso, a
responsabilidade pela elaboracdo do plano de braleato projeto politico pedagdgico, bem
como a certificacdo, deve ser dividida entre preptes e parceiros. Em referéncia aos
recursos humanos que levardo a cabo o plano dalltcalpodem ser, indistintamente, do
quadro da instituicdo proponente ou da institug@iceira (BRASIL, 2006, p. 55-57).

A oferta do PROEJA, que se trata, como jA mendionde ensino médio integrado a
educacdo profissional de nivel técnico na modaiid&lA, deve ser prioritariamente
integrada, sendo aceita a possibilidade de serooutante — ou seja, de representar duas
matriculas para o0 mesmo aluno em instituicdesetites, a proponente e a parceira — apenas

em casos excepcionais.
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Ndo obstante o esfor¢o pela integracdo, sabe-seiaot@ € grande a
diversidade entre as instituicbes que executar@a emlitica puablica
educacional, em funcdo de diferencas geograficas, ddpendéncia
administrativa, de infra-estrutura fisica e de rees humanos, entre outras
peculiaridades, o que levara a se admitir, quandalédade assim o exigir,
a articulacéo entre o ensino médio e a educacdisgiomal técnica de nivel
médio na forma concomitante (BRASIL, 2006c¢, p. 32).

Nessas condicfes, apesar da concomitancia, dgverseguir as premissas da oferta
integrada, inclusive com projeto politico-pedagdgiterinstitucional unico.

O ingresso nos cursos do PROEJA acontece sermggaaiénus para os educandos,
pois 0s “cursos deverao ser gratuitos e de acesgersal”’. A oferta dos cursos, o nimero de
vagas e 0s critérios para inscricdo e matriculameser publicados em editais (BRASIL,
2006¢, p. 56-57). Para participar do PROEJA é s&cester o ensino fundamental completo
e 18 anos ou mais, conforme a LDB.

Quanto a formacdo continuada de professores erggsiastituicdes proponentes e
SETEC dividem a oferta de capacitacdo com vistag&o@istrucdo de um quadro de
referéncia” e “sistematizacdo de concepc¢des ecpgapolitico-pedagodgicas e metodoldgicas
que orientem a continuidade do processo”. As ungfies proponentes devem contemplar,
como condicdo minima em seus planos de trabalhmafgdio continuada de 120 horas (sendo
quarenta delas ministradas antes da implementagsi@gbes formativas), participacdo dos
professores em seminarios regionais semestrais qigpérvisdo da SETEC) e seminarios
nacionais anuais (coordenados pela SETEC), patiap em programas e cursos de
formacg&o continuada relacionados a tematica do BROEomo ensino médio, educagéo
profissional ou ao proprio programa. A SETEC, pa gez, tem a responsabilidade de ofertar
(em articulagdo com outras instituicdes) prograesseciais para formacédo de formadores
(especializacdo em nivel de pés-graduacédo comeentagnsino meédio integrado a educacéao
profissional na modalidade EJA, mestrado e doutorade incidam em areas afins do
programa), bem como fomentar linhas de pesquisaEéf ensino médio e educacdo
profissional (BRASIL, 2006c, p. 57-59). Em 2006SBTEC convidou instituicbes dade
federal de educacdo profissionphara lancarem programas de poés-graduacdo em dével
especializacdo para formacao de gestores e prodesso ambito do PROEJA, atuando como
unidades-polo, iniciando as primeiras turmas nagueésmo ano (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 200Em 2007, 0 curso era

ofertado pelarede federal de educagéo profissiofakclusivamente ou em parceria com
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universidades publicas) no Acre, Amazonas, Bahiear& Espirito Santo, Goias, Mato
Grosso, Maranhéo, Minas Gerais, Para, Paraiban®aP@rnambuco, Piaui, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Roraimaté&S&atarina, Sdo Paulo e Tocantins,
com perspectiva de atendimento, nos proximos ammstodos os estados e no Distrito
Federal. Ainda em 2006, também a Coordenacdo defedgmamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), ligada ao MEC, lancou o EditaOFRA/CAPES-SETEC n° 3, destinado
a instituicbes de ensino superior publicas e pasadesde que consorciadas, com a finalidade
de fomentar a producdo de pesquisas cientificacrlibgicas, bem como a formacdo de
recursos humanos pos-graduados em educacéo mwoéissitegrada a educacao de jovens e
adultos, contribuindo, assim, para a criacdo edotalecimento de programas de mestrado e
doutorado. Em 2008, o MEC lancou a Chamada Publch com objetivo de fomentar a
formacdao continuada (por meio de ciclo de semisadizlo de oficinas pedagdgicas, ciclo de
debates, minicursos, simpdsios, aulas, presenmiais distancia) de gestores, professores e
técnicos administrativos no ambito do PROEJA, depdeofertada por instituicdes federais
de educacéo profissional e/ou por secretarias wstadestoras da educacao profissional no
estado (ou no Distrito Federal), com carga hoideid20 a 240 horas (BRASIL, 2008p).

O monitoramento e a avaliagcdo do PROEJA ficam gocala SETEC, que deve
acompanhar questdes relativas a aplicacdo dosos;yorojetos pedagogicos e condi¢des das
proprias instituicbes, bem como pessoal envolvimpnograma (professores, gestores, alunos
que devem ser cadastrados em sistema informatizBldoyjue tange ao financiamento, a
origem pode ser diversa:

a) orcamento da Uniéo;

b) recursos do MEC;

C) parcerias interministeriais;

d) cooperacdo com organismos internacionais.

Os itens passiveis de financiamento no ambito dgrama sao infraestrutura (obras e
equipamentos), contratacdo de servicos de consilltaecanismos de auxilio com vistas a
permanéncia dos educandos na instituicdo (valepate, vale-alimentacdo, uniforme ou
vestimenta, bolsa-auxilio, entre outros), finan@ato de materiais impressos (didaticos ou
publicacdes especializadas), além das despesastéooeral (BRASIL, 2006c, p. 59-60).

Em termos de comunicacédo e informacgéo, buscareteadr transparéncia as acoes e
monitora-las, a SETEC comprometeu-se em institoir sistema eletrénico de registro e
gerenciamento académico e uma pagina na interngjuah constassem documentos do

PROEJA, como editais e modelos de documentos (pldeotrabalho, planos de cursos,
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projetos); chamadas para eventbsks com as péginas das instituicbes proponentes ou
parceiras, além de outras de interesse; resultiafavaliacdes da execu¢do do programa nas
instituicdes envolvidas; indices e indicadores amama; ambiente virtual e colaborativo de
aprendizagem com vistas a subsidiar as acOes pgdagoe de gestdo das instituices
participanteschat, férum, lista de discusséo) (BRASIL, 2006c, p..60)

Em julho de 2006, novo decreto veio ampliar a agpgacia do PROEJA, com a
incluséo da formacéo inicial e continuada de ttadmddres associada ao ensino fundamental,
também na modalidade EJA. Além da nova possibididdd acdo formativa, com carga
horaria minima de 1.400 horas (sendo 1.200 horasmas destinadas a formacédo geral e 200
horas minimas para formacao profissional), alguaitasacdes sado observadas:

a) suprimem-se as cargas horarias maximas permitidas;

b) as instituicbes proponentes descritas no decrdgriansomam-se as “entidades

privadas nacionais de servigo social, aprendizagdormacao profissional”, ou
seja, do Sistema S;

c) o projeto pedagodgico integrado Unico é mencionammoc obrigatorio mesmo
guando o0s cursos envolverem  “articulacbes inteticsdbnais  ou
intergovernamentais”;

d) um comité nacional, cujas composic¢do, atribuicoesgenento ficam a cargo do
MEC e do MTE, tera a tarefa de acompanhar e efetwantrole social das a¢des
do PROEJA (BRASIL, 2006d).

Cerca de um ano apos o Decreto n° 5.840/06 emtratigor, novos DBs do PROEJA
foram lancados, sendo o referente ao ensino médisto e alterado em determinados itens
(BRASIL, 2007f) e outros dois introduzidos: o deni@cao inicial e continuada com ensino
fundamental (segundo segmento) (BRASIL, 2007g) edeo formacao profissional e

tecnoldgica integrada & educacéo indigena (2007#).atencéo volta-se, a partir de agora,

1% 0 PROEJA Indigena — que resguarda o direito qu@oess indigenas tém a educacéo que
considere sua cultura e necessidades, de acordoacGonstituicio Federal e a LDB — pode ser
efetivado tanto em nivel de integracdo de ensindionéom educacdo profissional técnica de nivel
médio quanto de integragéo de ensino fundamentalfoomacao inicial, ambos na modalidade EJA.
Exemplo de instituicdo que tem ou teve agOes nésdrto é o Instituto Federal Norte de Minas —
CampusJanudria, que atende(u) o povo Xakriaba com erisimtamental e formac&o inicial na area
de agropecuaria. Na formacao continuada, exempbp daiversidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), com financiamento do MEC, que desenvaleedezembro de 2010 a junho de 2012, o
curso de “Especializacdo PROEJA Indigena”, com8&@s, tendo como publico-alvo profissionais
da educacao (professores e gestores) que atuascelasindigenas.
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para 0 PROEJA da formac&o inicial e contind&taom ensino fundamental (segundo
segmento da EJA), ja que o tema desta pesquissle¥acdo da escolaridade nos cursos de
formacdo profissional inicial de trabalhadores.

O Programa Nacional de Integracdo da EducacaosBimial com a Educacéo Basica
na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos,omad€ao Inicial e Continuada com
Ensino Fundamental (PROEJA FIC), que se baseianmessnos pressupostos de formacéo
integrada ja descritos para o PROEJA voltado amemsédio, foi instituido com a misséo de
contribuir para minorar as condicdes de baixa esclade de parcela significativa da
populacace capacitd-la para enfrentar o mercado de trabAlgim, na sua verséo inicial, ao
estipular como condicdo de ingresso nos cursosnalusiio do ensino fundamental, o
PROEJA deixava de oportunizar formacdo geral eiggmiohal a cerca de 57,7 milhdes de
pessoas com idade igual ou superior a 18 anos d@009) que ndo completaram ensino
fundamental e tampouco frequentavam qualquer tipoaddo formativa (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010b).

A nado conclusdo do ensino fundamental por partsedesntingente da populacéo

pode ser explicada por varias razdes:

nivel socioecondmico; dificuldade para conciliabalho, familia e estudo,
assim como horério de trabalho e horario escolac-adaptacdo a vida
escolar; tipo de proposta pedagdgica da escolaangadno horario de

trabalho; gravidez; novo emprego; mudanca de egdeesidencial; baixo

desempenho e reiteradas repeténcias; cansaco;emabl de visdo;

problemas familiares; distancia da escola; doengasisporte; horario;

periodo de safra na zona rural; dupla ou triplagda de trabalho; processo
avaliativo deficiente e excludente; migracdo pastras cidades/bairros; e
baixa auto-estima (BRASIL, 2007g, p. 18).

Razbes internas relativas ao processo de ensin@rendizagem — com suas
dificuldades inerentes — somam-se as externas, oarnmerabilidade social a que estédo
submetidos os educandos (HADDAD, 2007, p. 204-2068) como as de ordem pessoal. O
abandono dos estudos pode acontecer tanto no ehsmdamental regular quanto na
modalidade de EJA, sendo, nesse ultimo caso, ustéribi de duplo fracasso para aqueles

gue, pelas razdes mencionadas, se evadem sucessaessda escola. Sem a escolaridade

1% Embora todos os documentos do MEC refiram-se artdg&o inicial e continuada” na formacéo
profissional, opta-se nesta pesquisa, sempre d¢eima for cursos de capacitacao para o trabalho, por
reduzir a expressdo para “formacgéo inicial”. Eneese que o PROEJA é uma acdo de formacéo
inicial e ndo de formacgéo continuada (no sentidguie se trata de acdo para aperfeigcoar, atualizar
conhecimentos ligados a determinada ocupacao awpéséssional).
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minima garantida na Constituicdo Federal, essaopsglirigem-se ao mercado de trabalho e
s6 Ihes resta ocupar funcdes de baixa complexidade baixa remuneragédo. A Tabela 15

apresenta dados sobre a evolucdo da escolaridadsbdthador brasileiro nos ultimos anos.

Tabela 15 — Distribuicdo percentual das pessoaR)denos ou mais de idade, ocupadas segundo o
nivel de instrucdo no Brasil, em 2004, 2008 e 2009

Nivel de instrucao 0
2004 2008 2009
Sem instrugéo 10,1 8,4 7,7
Fundamental incompleto 39,4 33,1 32,6
Fundamental completo 9,7 10,1 9,4
Médio incompleto 6,6 6,8 6,7
Médio completo 21,5 26,0 27,0
Superior incompleto 4,0 4,9 5,0
Superior completo 8,1 10,3 11,1

Fonte: INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTA (2010c).

Cerca de 1/3 da populacéo que trabalhava, em 2@@9tinha o ensino fundamental
completo. Na sequéncia, estdo aqueles que comuludraensino médio (27%), os que
concluiram o ensino superior (11%) e os que coractuio ensino fundamental (9,4%). Em
cinco anos, a elevacao de escolaridade do tralmlitedi-se mais visivelmente no ensino
médio, que de 2004 a 2009 teve acréscimo de 5®Ppmercentuais. A pouca variagdo em
relacdo ao ensino fundamental completo nos cinos am questdo pode significar que os
trabalhadores que ainda nao haviam concluido cwe@rfsindamental em 2004 tenham se
matriculado na EJA e conquistado, no periodo, éessa fase, mas o ensino médio apos
prosseguimento de estudos. Apesar da melhoria adrgeral dos niveis de escolaridade do
segmento trabalhador, ainda € muito evidente goeca de trabalho no Brasil continua, nas
palavras de Dedecca (1998), com perfil educacidesfiavoravel.

O PROEJA FIC, vislumbrando a realidade expressamimneros apresentados nos
paragrafos anteriores, propicia que a formacaagiata do ensino fundamental e formagéo
inicial confira maior significado as aprendizagengomo consequéncia, aos certificados que
o educando recebera ao final do curso, de modorepresentem efetiva possibilidade de
melhoria nas suas condi¢cdes de vida. Segundo o3, se trata, de maneira alguma, de
subsumir o conteudo propedéutico do ensino fundeharuma preparacdo para o0 mundo do
trabalho, mas sim de garantir a totalidade do promiategrando-o a segunda” (BRASIL,
200749, p. 19). A elevacao da escolaridade em dizelnsino fundamental, portanto, atrelada
a formacao profissional inicial — por tratar o s&mano de maneira integral, considerar a

interdisciplinaridade na prética educativa, contaktar os saberes, valer-se das experiéncias
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trazidas pelos educandos — constitui-se em inae@dtipermanéncia dos jovens e adultos na
EJA, algo que nem sempre é possivel nos cursouemap ha integracdo, devido a razdes
internas, externas e pessoais que levam ao abadderestudos.

Todos os principios explanados no DB do PROEJMaeecem validos no PROEJA
FIC, observadas as especificidades do ensino fusdtaine da formacéao profissional inicial:
formacao integrada, curriculo integrado, tratamémterdisciplinar dos conteudos, respeito as
caracteristicas e necessidades de aprendizageabtiocogovem e adulto, avaliacdo coerente
com os principios. De acordo com o DB, as acOdsrieacdo geral e profissional precisam,
igualmente, estar vinculadas a outras politicadigash de educacéo, emprego, trabalho e
renda, bem como de desenvolvimento sustentaveégiaoa, em uma rede colaborativa de
instituicdes na qual deveriam estar incluidas asssbes municipais e estaduais de trabalho e
emprego, ou organismos correspondentes, que, dewite, estdo mais familiarizadas com a
coleta e andlise de dados sobre tendéncias no naenttebalho (BRASIL, 20079, p. 49-50).
Uma vez determinados quanto as demandas locaisureses devem ser organizados em
consonancia com 0s eixos tecnologicos adotados PHI€ nos cursos de educacéo
profissional técnica de nivel médio e nos cursqgeesores de tecnologia ou com 0s arcos
ocupacionais adotados em outros programas fedeéeafsrmacédo profissional, de modo a

apontarem para itinerarios formativos.

Os cursos oferecidos no ambito do PROEJA Formagéiall e Continuada
— Ensino Fundamental poderdo ser organizados atralags éareas
profissionais adotadas pelo MEC, instituidas poriomdos Pareceres
CNE/CEB n°16/99 e CNE/CEB n°16/05, ou através dogssaocupacionais
adotados pelo Ministério do Trabalho e Emprego rjéotiporados em
programas governamentais tais como o PROJOVEM (BRAB07Q).

Cabe esclarecer que tanto os eixos tecnoldgicost@us arcos ocupacionais tém
respaldo no Decreto n° 5.154/04, pois se constiti@norganizacdes de areas ou segmentos
profissionais em funcédo da estrutura sécio-ocupatie tecnoldgica vigente. Enquanto os
primeiros se comportam como a “espinha dorsal’ @osos associados, considerando uma
matriz tecnoldgica especifica e sendo transveezscurriculos (BRASIL, 2008a), os arcos
ocupacionais sao conjuntos de quatro ocupacoetarengem o planejamento, a producéo e
a comercializacao de bens e servicos, de modo goeem se prepara para ser empregado,
mas também pequeno empresario ou socio de coapérgtossibilitando, assim, atuacdes
variadas no mundo do trabalho (BRASIL, 2008q), alarsado ao autoemprego e a economia

solidaria. Os arcos ocupacionais seriam, assimmdgsa categorias profissionais nas quais
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estariam as ocupacdes de base técnica comum edgkgss da CBO-02 (nem todas possuem
descri¢cdo na classificacdo, no entanto), podendméo, fazer parte de uma mesma familia
ocupacional (BRASIL, 2008$9> Esse modo de pensar a estrutura sécio-ocupacional
primeiramente introduzido com o Programa Nacioral laclusdo de Jovens: Educacéao,
Qualificacdo e Acdo Comunitéria (ProJovem), ligad&ecretaria-Geral da Presidéncia da
Republica desde 2005, cujo objetivo é reintegraens de 15 a 29 anos de variados
segmentos sociais (do meio urbano e do campo,llted@es, adolescentes) ao processo
educacional, bem como promover sua qualificacadigsional e desenvolvimento humano
(BRASIL, 2008r). Em suma, as instituicdes propoasnha definicdo dos cursos ofertados e
para estabelecimento de itinerarios formativosgpodptar por sua organizacao tendo como
base tanto os eixos tecnoldgicos proprios do ME&nhtquos arcos ocupacionais elaborados
pelo MTE.

No que diz respeito as inscricbes no PROEJA Fl@emieser gratuitas e 0s cursos e
vagas devem ser publicados em editais. Quantoodaesiade, o pré-requisito € concluséo do
primeiro segmento do ensino fundamental concluédaiyalente a 42 série) ou demonstracao,
por meio de avaliacdo, de que se dispde dos conbetos necessarios para continuidade de
estudos na 52 série. Quanto a idade, apesar deossivel o ingresso na EJA de ensino
fundamental aos 15 anos, recomenda-se dar pref@gara os maiores de 18 anos — de modo
a evitar a promocado da juvenilizagdo (DI PIERROIAJQRIBEIRO, 2001) do publico do
PROEJA — exceto em casos especificos, como atenttirde adolescentes em conflito com a
lei, por exemplo. No que diz respeito a oferta dossos, diferentemente do PROEJA do
ensino médio, ndo ha possibilidade de concomitarejenas de ensino integrado. O
certificado, ao final do curso, portanto, € Unioegsmo que haja parceiros envolvidos na
implementacéo das acdes formativas. Sao permiipgesas cursos presenciais, estratégia que
se adequa melhor a “necessidade do trabalho amletty incentivo do docente e a atuacao

dos jovens e adultos na construcao das relacoes @nisujeitos do processo educativo”. A

195 Constituem-se nos arcos ocupacionais: Administraéd@roextrativismo, Alimentacdo, Arte e
cultura I, Arte e cultura Il, Construcdo e repatdogrevestimentos), Construcdo e reparos |l
(instalagbes), Educacédo, Esporte e lazer, Gestélcp@ terceiro setor, Grafica, Joalheria, Madeira
moveis, Metalmecanica, Pesca e piscicultura, Saelejicos domésticos |, Servicos domésticos I,
Servicos pessoais, Telemética, Transporte, Turisnmospitalidade, Vestuario. Rummert (2008, p.
19), a respeito do componente de qualificacdo gmiinal do ProJovem, afirma que as acdes séo
voltadas para o “exercicio do trabalho simples’e quio requer “dominio efetivo das bases de
conhecimento cientifico e tecnolégico”. De fatonsiderando que cada arco ocupacional representa o
aprendizado de quatro ocupacBes que possibilitama¢do variadas no mundo do trabalho”
(BRASIL, 2008q) e que a qualificagdo no progranspde de 390 horas presenciais e 440 horas nao
presenciais (BRASIL, 2008u), supbe-se que se traerealidade, de iniciagdo profissional, nos
moldes do que Naville chamava de pré-aprendizagxWILLE, 1948, p. 68-74).
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carga horaria minima de 1.400 horas (1.200 horagmas de formacg&o geral mais 200 horas
minimas de formacao profissional) deve ser obsenea@® nimero maximo de alunos por
turma é trinta (BRASIL, 2007g, p. 38, 48 e 50-51).

Enquanto as condi¢cdes da formacdo continuada desporyes e gestores (com as
respectivas atribuicoes das instituicbes proposentta SETEC) e a natureza das instituicoes
proponentes e parceiras nao sofreram alteracdossivalon-se mudancas no monitoramento e
avaliacdo, que deixam de ser realizados exclusintamEela SETEC e passam a contar com
nacleos regionais, que ficam responsabilizadosapompanhamento da execuc¢do dos cursos,
articulacéo politica em nivel local, elaboracdorelatérios com os resultados obtidos para
subsidiar a coordenacdo-geral (SETEC), prestacdcapme#o a areas que apresentem
dificuldade de implantacdo das acdes, convocacaoedeides semestrais (para publico
interno, a fim de apresentar e discutir os resaftambtidos) e anuais (para publico interno e
externo, incluindo representantes da coordenacéad-gastituicbes proponentes e parceiras).
A coordenac&o-geral continua cabendo o monitorameational do PROEJA, no que tange
a aplicacdo de recursos, coeréncia dos projetosgpgitos e indicadores (matricula,
frequéncia, evaséo, concluséo, entre outros) sabr®s e servidores envolvidos. Novidade
surge no aspecto operacional “sistema de comumicagaformacédo”. Além do sistema de
gerenciamento académico e da pagina da internevistas a publicar as acdes do programa,
surge a atribuicdo, por parte da SETEC, de organ&alogo de cursos do PROEJA FIC, no
qual constaréo titulos, propostas pedagoégicasspirfconclusdo e cargas horarias (BRASIL,
200749, p. 53-54 e 56-57).

O financiamento do PROEJA FIC pode contar com ogrses ja mencionados no
PROEJA do ensino médio e também advindos do MT&a(damesma natureza da formacao
profissional, ou seja, de cursos de qualificacadigsional) e do FUNDEB — que passou a
vigorar no segundo semestre de 2007, garantindwsex para educacédo de jovens e adultos,
educacéo infantil e ensino médio, ndo contempladofindo que o precedeu. Nesse Ultimo
caso, 0s recursos devem se destinar, especialrpanéegbtencao, pelas instituicdes estaduais
e municipais, de financiamento da assisténcia astildcom vistas a promocdo da
permanéncia na formacéao integrada (BRASIL, 200784gb5). Ao longo do DB, afirma-se
que o PROEJA FIC s6 sera efetivamente uma “politiéhlica perene” se contar com
financiamento estavel.

A assisténcia ao estudante do PROEJA foi implaread2008, apos levantamento de
informacdes sobre os elevados indices de evasaeiue 2006 e 2007, chegaram a 30% no

programa (BRASIL, 2011h). Na metade de 2007, a SET&hcou projeto de insercao
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contributiva com o objetivo de superar a evasao cwsos do PROEJA por meio de
estratégias de monitoramento e avaliacdo periodasa condicdes dos cursos (BRASIL,
2007i). Os dados obtidos com o monitoramento eadia@ao indicavam que a evasao era
causada, dentre outros fatores, pela dificuldadepgute dos educandos tinha em relacao a
alimentacdo e deslocamento no periodo de aulaml®s com dificuldades financeiras
passaram a ter direito, entdo, mediante justifiaath bolsa mensal de R$ 100,00 (BRASIL,
2011h).

Apesar do PROEJA FIC ter sido oficializado em 2(Qfi8, meio do Decreto n° 5.840,
somente a partir do segundo trimestre de 2009ashecou a ganhar forga, quando a SETEC
encaminhou as instituicbes da rede de educacéisgioofal e tecnoldgica o Oficio Circular n®
40 (BRASIL, 2009c), que as convidava a implantaprograma. Esse documento tem
importancia equivalente ao decreto que estabelecBIROEJA e ao DB, pois, além de
ratificar as informagdes que lhe precederam, normam que termos o0 programa deve
acontecer na rede federal de educacéo profissiBnagcessario frisar que o PROEJA FIC
continua a ter como instituicbes proponentes oceRiatS e demais entidades privadas de
educacao profissional, porém fora do ambito do i@f@ircular n° 40, que atinge apenas
instituicbes da rede federal de educacdo profiakigproponentes) e demais publicas
(parceiras).

De acordo com o mencionado oficio, para fins dags de recursos, o PROEJA FIC
s6 pode ser proposto por instituicbes da rede dedbr educacdo profissional em duas
situacoes:

a) em parceria com prefeituras, isoladamente ou cormstas, nos sistemas ou redes
municipais de ensino, por meio de acordo de coggerau instrumento juridico
equivalente;

b) em estabelecimentos penais (denominado informaémeaomo PROEJA FIC
Apenados), em parceria com suas secretarias dagthue de seguranca publica
ou Orgdo responsavel pela administracdo peniteacigor meio de acordo de
cooperacgao ou instrumento juridico equivalente.

A implantacdo do programa pressupde a formacaoinc@uta dos profissionais
envolvidos (das instituicbes proponentes e das epag; nos municipios e nos
estabelecimentos penais); a efetivacdo proprianditaedos cursos; a producado de material
pedagogico; 0 monitoramento, a avaliacdo e a p&sqoom objetivo de consolidar o
PROEJA FIC. Em relacdo a efetivacdo dos cursospugsii-se que as instituicoes

proponentes sdo responsaveis pela oferta da gaghfd profissional, enquanto as parceiras
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(secretarias municipais e estaduais de educagdm) fresponsaveis pela oferta do ensino
fundamental na modalidade EJA (bem como providemeigilio aos alunos no que tange ao
transporte para frequéncia as aulas). As propdstagendimento, no caso das parcerias com
municipios, podem ser destinadas a publicos magsnestados, como 0s proprios da
educacdo especial, da educacdo no campo, da edudacdndigenas ou dos sistema
socioeducativo. O prazo para realizacdo dos cutsscordo com o Oficio Circular, é de
julho de 2009 a dezembro de 2011. Para parceriaasgpnefeituras, cada projeto deve propor
o atendimento minimo de trés turmas com trinta adunada, ficando o recurso a ser
descentralizado, por turma, em R$ 65 mil. Nas p@msecom o sistema penitenciario, o
recurso disponibilizado é de R$ 65 mil por projéts.propostas apresentadas a SETEC pelos
proponentes sdo analisadas em relacdo ao projetordo (sintonia com demandas locais,
matriz curricular, respeito ao publico de EJA, aeltrutura disponivel), ao projeto de
formacdo continuada (promocdo da formacdo integeadee professores, estratégias para
discussdo da tematica do PROEJA entre envolvidogrofessores, gestores, técnicos
administrativos), ao projeto de monitoramento, iagab e pesquisa (indicacdo de estratégias
para indicadores da qualidade das acdes) e aasscoisvistos para execucdo (coeréncia,
razoabilidade e eficiéncia), podendo ser aceitasgau integralmente (BRASIL, 2009c). J&
no segundo semestre de 2009, a SETEC divulgowagéeedas 31 instituicbes da rede federal
de educacao profissional cujas propostas foramsititzzzlas (BRASIL, 2009d).

Antes de se adentrar nos aspectos que caracéanizaimplementacdo do PROEJA
FIC, é necessario dissertar sobre as acdes do ngouarla no que tange a educacao
profissional. Com isso, é possivel elucidar questétativas ao PROEJA FIC e a aspectos
mais gerais da formacdo profissional inicial, gée fpram mencionados em capitulo
especifico, bem como da formacao profissional t&de nivel médio integrada a educacao
basica nos estados da federacéo, que nao € tetagpdeguisa, mas precisa ser destacada.

As vésperas da rede federal de educacdo profiSibcompletar cem anos, em
dezembro de 2008, instituiu-se, pela Lei n° 11.@8RASIL, 2008j), a Rede Federal de

Educacao Profissional, Cientifica e TecnoldgicaERTF), caracterizada, naguele momento,

1% Em 1909, por meio do Decreto n° 7.566, o entasigwate Nilo Pecanha estabelecia nas capitais as
escolas de aprendizes artifices, consideradasimagi@s instituicdes de educacdo profissional em

nivel federal. “Nas Escolas de Aprendizes Artificessteadas pela Unido, se procurara formar

operarios e contra-mestres, ministrando-se o ensitico e os conhecimentos technicos necessarios
aos menores que pretenderem aprender um officienkda para isso até o numero de cinco officinas

de trabalho manual ou mecanico que forem mais coentes e necessarias no Estado em que
funccionar a escola, consultadas, quanto possigetspecialidades das industrias locaes” (BRASIL,

1909).
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pela expansdo, com novas unidades distribuidas oglm ¢ territério nacional, e pelo
reordenamento da maioria ja existente. E necesshdmlar essa tematica pois 0 PROEJA,
mesmo que anterior ao estabelecimento da refeeidi®, pode ser mais bem compreendido
qguando se leva em consideracao as novas atribudedREEPT.

A respeito da expansao da rede, o MEC exempbfidanensdo do empreendimento:
entre 1909 e 2002, foram construidas no Brasilelstdlas técnicas; no governo Lula, entre
2003 e 2010, foram entregues a populacdo mais @dgtracées novas, com investimento
estimado de R$ 1,1 bilhdo. Assim, na atualidad®-BPT conta com 354 unidades em todos
os estado e no Distrito Federal. Quanto ao reordent, configuram-se como principais
instituicdes da rede os Institutos Federais de &gha Ciéncia e Tecnologia (IFECTs), que
vieram substituir 31 Centros Federais de Educagd@mndlidgica (CEFETSs), 75 unidades
descentralizadas de ensino (UNEDS), 39 escolaséagioas, 7 escolas técnicas federais e 8
escolas vinculadas a universidades. Nao aderirasnlfi6CTs dois CEFETs, 25 escolas
vinculadas a universidades e uma universidade liggica. A RFEPT, portanto, configura-se
da seguinte maneira:

c) 36 IFECTs com seus 3@2ampi

d) 2 CEFETs (MG e RJ) com 9 ec@ampij respectivamente;

e) 25 escolas técnicas vinculadas a universidades;

f) 1 Universidade Tecnoldgica Federal (PR) com seusfripi(BRASIL, 2011i).

Segundo a Lei n® 11.892/08, os IFECTs, que saocuids de regime especial de base
educacional humanistico-técnico-cientifica (equapas as universidades federais no que diz
respeito a autonomia), constituem-se em ‘“instieéc@e educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares multicampj especializadas na oferta de educacao profissional
e tecnologica nas diferentes modalidades de enstoop base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as suEggs pedagogicas”. Dentre suas
finalidades, estéo:

a) oferta de educacédo profissional e tecnoldgica m&géo inicial e continuada de
trabalhadores, educacédo profissional técnica deesl nimédio e educacao
profissional tecnologica de graduacédo e de posdgid — formando cidadaos
para que atuem profissionalmente nos mais variagégsnentos da economia,
contribuindo para o desenvolvimento socioeconénacal, regional e nacional,

b) promocéao de integracao e verticalizacdo da edudagsioa, educacao profissional

e educacao superior;
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c) orientacdo da oferta formativa em prol do fortatesmto dos arranjos produtivos,
sociais e culturais locais;

d) atuacdo como centro de referéncia em ensino deiaga apoio para instituicdes
publicas de ensino com oferta de capacitacdo #@aniatualizacdo pedagogica a
seus docentes;

e) desenvolvimento de programas de extensdo e de gdipdd cientifica e
tecnolodgica;

f) estimulo a pesquisa aplicada, producdo cultural, preemdedorismo,
cooperativismo e desenvolvimento cientifico e téagico (BRASIL, 2008)).

Quanto aos objetivos, os IFECTs tém os seguintequeodiz respeito a educacao

basica e a educacéao profissional:

| — ministrar educacao profissional técnica de Iniwédio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluitdesnsino fundamental e
para o publico da educagdo de jovens e adultosarjgado, para sua
consecucao, em cada exercicio, 0 minimo de 50%ghs\otais];

Il — ministrar cursos de formacao inicial e contida de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o0 aperfeicoamento, aecedjzacdo e a
atualizacdo de profissionais, em todos os niveesdelaridade, nas areas da
educacao profissional e tecnoldgica [garantindoa pala consecucao, em
cada exercicio, 0 minimo de 20% de vagas totaRR@EIL, 2008)).

Observa-se que a formacdao profissional inicialgrdda com o ensino fundamental na
modalidade EJA, tal como o PROEJA FIC, nao figurs objetivos dos IFECTSs, o que néo €,
porém, impedimento para sua concretizacao.

Das finalidades e dos objetivos pode-se depreendens IFECTs tém na integracao
sua palavra de ordem: integracdo da educacao lmisita educacao profissional; integracao
de ensino, pesquisa e extensao; integracdo dea tegoratica; integracdo com instituicées
publicas de educacéo; integracao da educacdo ool com arranjos produtivos, sociais e
culturais. Relativamente a educacéo, outro termmbéan chama a atencéo: verticalizagdo.
Quando numa mesma instituicdo coexistem acdes @dness que vao da formacgdo inicial
ao ensino superior, passando pela formacao contnualacionadas transversalmente por
areas técnicas comuns, 0 ensino e a aprendizageamte verticalizados na medida em que
professores e educandos, ao compartilharem diesrearhbientes pedagdgicos, da sala de
aula ao laboratério, constroem e reconstroem sahberas, numa perspectiva de que a

educacao profissional se configura em um caminke gpde ser percorrido em termos de
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sucessivas qualificagbes para o trabalho, aumentscblaridade e continuidade de estudos,

ou seja, possibilita itinerarios formativos.

[A] organizacao curricular dos Institutos Fedetadz para os profissionais
da educacdo um espaco impar de construcdo de SaPereterem esses
profissionais a possibilidade de dialogar simultéanente, e de forma
articulada, da educacdo béasica até a pos-gradutedendo a formacao
profissional como paradigma nuclear, o que faz qomessa atuacdo acabe
por sedimentar o principio da verticalizacdo. Esgexfissionais tém a
possibilidade de, no mesmo espaco institucionahstcoir vinculos em
diferentes niveis e modalidades de ensino, emetlifes niveis da formacéo
profissional, buscar metodologias que melhor séqagin a cada acgéo,
estabelecendo a indissociabilidade entre ensingguisa e extensao
(BRASIL, 2010g).

Dos principios da integracdo e da verticalizac@&otapto, decorre que os servidores

dos IFECTs devam ter visdo sistémica da educagisgional, considerando todos que nela

trabalham e que nela se formam, de modo a ori@gaeducandos em sSeus processos

formativos, tomando-os na dimenséao de sujeitosrdaask.

Em relacéo as outras instituicdes que compdemEPRFa Lei n° 11.892 ratifica que:

a) os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Caeldm® da Fonseca (CEFET-

b)

c)

RJ) e de Minas Gerais (CEFET-MG), na qualidade ritiicdes de ensino

superior pluricurriculares, especializadas na afeld educacao tecnolégica nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, perreamecomo entidades

autarquicas vinculadas ao MEC;

as escolas técnicas vinculadas as Universidadesrdiedem como finalidade

primeira a oferta de formacéao profissional técuieanivel médio;

a UTFPR configura-se como universidade especiaizaok campo de saber
(BRASIL, 2008;)).

A expanséo e o reordenamento da RFEPT foi apenadamrealizagbes do governo

Lula no campo da educacao profissional sob os eiospdo MEC. Segundo Abreu (2010, p.

134), o primeiro mandato (2003-2006) foi marcada penstrucdo da base que possibilitou a

atuacdo do ministério nos diversos niveis e modd#d de ensino. Destaca-se, assim, a

revogacao do Decreto n° 2.208/97 pelo de n° 5.454/@e instituiu, entre outras questdes, a

possibilidade da educacgdo profissional ser integ@deducacdo basica, especialmente no

ensino médio. O tema da integracéo passou, ent@,difundido principalmente no segundo

mandato em programas como 0 PROEJA e, inclusise,anstituir como objetivo dos entédo

recém-criados IFECTSs.
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[A] educagéo profissional deixou de ser apenas omodalidade residual,
passando a ter papel decisivo na formacdo de cuan@ o mundo do
trabalho e a oferecer alternativas para jovensuitasdque queiram uma
formacdo voltada para a area de tecnologia. Edsaizegtdo da educacéo
profissional e tecnoldgica, que teve como pontaygial a revogacdo do
Decreto n° 2.208 [...], deixa pra trds um arraigadeconceito existente
contra essa modalidade de educacdo como sendaidihféa educacdo
tradicional [...] e foi reforgada ndo so pela pr@@xpansdo da oferta da rede
publica, como também pela equiparacdo salariakde professores com os
professores das universidades federais (ABREU, ,3011B6).

A expansdo da oferta gratuita de educacéo profigkifoi obtida ndo apenas com a
reformulacdo e ampliacdo da RFEPT, mas também cacomlo entre Sistema S e MEC e 0
programa Brasil Profissionalizado. Progressivameaté o final de 2014, SESI e SESC
deverdo destinar 33,3% de suas receitas liquida®es formativas gratuitas de educacao
basica, enquanto SENAI e SENAC deverao destin&%6@las mesmas receitas a gratuidade
em educacdo profissional (cursos de formacado Inittmmacdo continuada e educacao
profissional técnica de nivel médio) (BRASIL, 2008008g). Em 2009, quando passou a
vigorar o acordo, SENAC e SENAI apresentaram oslis&s resultados (consolidados no
SISTEC) em relacdo & oferta de gratuidade: 287@@driculas’’ sendo que a meta
alcancada pelo SENAC foi de 33,3% (ultrapassand@Q8% estipulados para 2009) e a
alcancada pelo SENAI foi de 50,7% (ultrapassands08s estipulados para 2009) (BRASIL,
2010h). No programa Brasil Profissionalizado, oegawe federal contribui indiretamente para
o aumento da oferta de vagas ao transferir recupssa o0s estados investirem na
modernizacdo da infraestrutura (construcdo, anfwiag reforma) e na melhoria técnico-
pedagodgica dos processos de ensino e aprendizagpnisi¢do de acervo bibliografico e
equipamentos utilizados nas ac¢fes formativas) de escolas técnicas que ofertam educacao
profissional técnica de nivel médio integrada asiren médio. A Tabela 16 apresenta
informacdes sobre os nimeros dos convénios estabmdecntre governo federal e governos

estaduais no ambito do Programa Brasil Profissimadd.

9 No SISTEC, ndo ha menc&o a recursos gastos coatuadgde, mas a “matriculas equalizadas em
800 horas”. O célculo é realizado da seguinte manei total geral das cargas horérias de cursos
relacionados ao acordo é dividido por 800, queesponde a carga horaria de um ano letivo,
resultando dai matriculas equalizadas em 800 horgmrametro de calculo eleito pelo MEC. O
mesmo processo é feito com as cargas horariasndeges para acdes de gratuidade. A confrontacdo
das matriculas equalizadas no total com as da idadl deve estar dentro dos percentuais
determinados para cada ano, de 2009 a 2014 (BRA®N9 h). Os recursos (receita liquida) de que
trata o acordo, portanto, sdo estimados em relagdonatriculas equalizadas, que consideram,
indiretamente, o custo médio de aluno-hora.
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Tabela 16 — Estados convenentes, escolas benafcednetas financeiras realizadas no programa
Brasil Profissionalizado em 2008 e 2009

ANo Estados Esc_o_las Meta financeira executada
convenentes beneficiadas (em R$)
2008 19 46 525.152.205,96
2009 23 83 720.235.961,16
2010 10 47 263.394.260,46
Totais 52 176 1.508.782.427,58

Fonte: BRASIL (2009e, 2010h, 2011j).

4.4.2 Consideracfes sobre a implementacédo do PRBEJA

Embora tenha sido lancado em 2006, com a amplidga@brangéncia do PROEJA —
incluindo a integracdo da educacéo basica (ensimdainental) com a formacgéo profissional
inicial — o PROEJA FIC comecou a ser efetivameaédizado no segundo semestre de 2009,
apos langcamento do Oficio Circular n° 40 pela SEBEMstituicbes da RFEPT. Ainda nao
h& producdo académica numerosa a respeito do teeranaplo do que ja acontece com o
PROEJA caracterizado pela integracdo do ensinoave&an a educacao profissional técnica
de nivel médio (em virtude, principalmente, daseagie fomento, pelo MEC, a programas de
pés-graduacdo que se dediquem a tematica da igfegda educacdo basica com a educacao
profissional). As consideragbes que serdo feitaseguir, portanto, tém como base o0s
conteudos de documentos oficiais obtidos na intemerespeito do PROEJA FIC e
contribuicdes deixadas em 23 dissertacdes pubboaatae 2009 e 2010.

Em relacdo ao PROEJA FIC, ndo se dispfe de dadestrgtem o programa de
maneira separada da vertente que atende ensinm.mM@dMEC apresenta dados sobre
cobertura do programa em relacdo @asnpi da RFEPT, matriculas e transferéncia de
recursos no conjunto do programa, conforme Tabgld4 nas Tabelas 18 e 19, apresentam-
se dados relativos a matriculas em cursos integréelosino fundamental com formacgéo
inicial e ensino médio com educacgéao profissionatitéa de nivel médio) na modalidade de
EJA, em 2009, fornecidos pelo Instituto NacionaEdeudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP).
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Tabela 17 — Numero de instituicbes da RFEPT quendetvem acdes do PROEJA e metas
financeiras e fisicas realizadas entre 2006 e 2010

Instituicbes da RFEPT M TG Meta fisica executada

A gue desenvolvem acdes SOEIECE! (em matriculas)
(em milhdes de R$)
2006 58 6 4.000
2007 66 23,2 6.000
2008 123 20,2 9.300
2009 116 35,9 12.700
2010 196 37* 31.500
Totais - 122,3 63.500

Fonte: BRASIL (2010i, 2011)).

Tabela 18 — Numero de matriculas na EJA integradduaacao profissional de ensino fundamental
por dependéncia administrativa, Brasil, 2009

Total Dependéncia administrativa
Federal Estadual Municipal Privada

3.628 55 1.559 1.766 248

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS BDACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (2011a).

Tabela 19 — Numero de matriculas na EJA integragldugacéo profissional técnica de nivel médio
por dependéncia administrativa, Brasil, 2009

Total Dependéncia administrativa
Federal Estadual Municipal Privada

19.533 10.883 4.327 66 4.257

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS HDACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (2011a).

Tomando-se a Tabela 17, constata-se que tanto eeroude matriculas quanto
recursos financeiros e a cobertura na RFEPT véneatamdo desde o inicio do programa,
em 2006. Enquanto as matriculas octuplicaram ernocamos, 0s recursos transferidos
sextuplicaram. Destague negativo é dado ao redumigioero de instituicbes que ofertam
acOes formativas no ambito do PROEJA. Se, confar®, o PROEJA tem aspiragdes de
ser “uma politica definitiva e perene com vistagnalhoria das propostas do ensino
fundamental e médio, a fim de minimizar o abandeswolar, assegurar a universalizacao do
acesso e efetivamente promover a aprendizagem” @8RA20079), € imprescindivel que
proporcione formacéo geral e formacao profissioaimaior nimero possivel de IFECTS,
CEFETSs e escolas técnicas, pois jovens e adultosbedxos indices de escolaridade existem
em todos os rincdes do Brasil. Dado preocupanteiet gvando-se em conta a Lei n°

11.892/08, que exige que os IFECTs desenvolvam imma 50% de agbes formativas

198 \/alor previsto.
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integradas (educacgdo basica — ensino médio comag@imcprofissional técnica de nivel
médio, tanto no ensino regular como na EJA), pedaans cerca de 1/3 dessas instituicdes nao
estava, em 2010, oferecendo cursos integradosAaaEdo considerada prioritaria no rol de
objetivos dos IFECTs. Esse dado € obtido quandmssidera hipoteticamente que todas as
196 instituicdes da RFEPT que ofertavam cursosmaité do PROEJA naquele ano fossem
IFECTs (pois ndo hé indicacdo precisa de que sBj&@TS, CEFETS ou escolas técnicas):
se no total eram 302 em todo o pais, entdo 64,96as de acordo com a Lei n° 11.892/08
e, por conseguinte, cerca de 1/3 ndo a atendia.

Comparando os dados fornecidos pelo MEC, na Tdbglaom os fornecidos pelo
INEP, na Tabela 19, constata-se (apesar da diferdacl5% de matriculas em relacdo a
informacé&o dada pelo MEC) que a RFEPT é respong@leeimaioria das matriculas na oferta
de ensino médio integrado na modalidade EJA (mais q dobro das realizadas,
isoladamente, nas redes estadual e privada deognSircontrario pode ser observado quando
se analisa a Tabela 18: em 2009, ano em que o PREEIJfoi lancado efetivamente, a
RFEPT contribuiu com os menores indices no ensindadmental integrado na modalidade
EJA, prevalecendo os sistemas estaduais e musicipaiém em numero reduzido quando
comparado com a oferta do ensino médio integrado.

Sobre a obrigacdo legal de atendimento ao PROEI&A RFEPT, Moura (2010)
afirma que os Decretos n° 5.748/05 e 5.840/06, igsituem o PROEJA, contrariam o
decreto que regulamenta os CEFETs, considerandames de 2009 a maioria dos IFCTs
eram CEFETs. De acordo com o Decreto n® 5.224/GRIA@L, 2004i), os CEFETs tém
“autonomia administrativa, patrimonial, financeirdjdatico-pedagogica e disciplinar”,
podendo, do ponto de vista didatico-pedagdgicaarcampliar e remanejar vagas, organizar
e extinguir cursos técnicos de nivel médio”. Quanslalecretos do PROEJA (o revogado e o
vigente) determinam o nimero minimo de vagas — jgrineeiro chega-se a estabelecer que é
o MEC o responsavel por estipular percentual deavanualmente — a ser destinado ao
programa, a referida autonomia é desafiada (MOURSG, p. 64). Além dessa questdo de
contrariedade entre dispositivos legais, o PROEdésde o inicio, foi marcado por
contrariedade no quadro técnico-pedagdégico daisuiigsies da RFEPT em relacdo a maneira
como foi implantado. Bonow (2010), Costa, R. (20@)sta (2010), Gonc¢alves (2009), Ivo
(2010), Lopes (2009), Marconatto (2009) e NasciméR009) sdo unanimes em afirmar que
o PROEJA foi “imposto de cima para baixo”. Apesarter sido fruto de reivindicacdes, por
parte dos educadores, que vinham sendo feitas adegd®erno FHC, quando a educacéao

profissional foi impedida de associar-se a educdgica, a integracdo possibilitada pelo



217

PROEJA foi prejudicada pela maneira impositiva cpra foi delegada as equipes da RFEPT,
afirmam os autores que estudaram o PROEJA em wweénsino médio e educacgéo
profissional técnica de nivel médio. O aspecto tegada imposicdo recaiu sobre a
obrigatoriedade do atendimento integrado na moaddicEJA, na qual o corpo docente das
instituicdes tinha pouca ou nenhuma experiéncia fealidade, havia pouca experiéncia até
mesmo no tratamento integrado em cursos regula@®, adolescentes como publico
majoritario. Moura (2006, p. 64) constata que desdécada de 1990, quando o Decreto n°
2.208/97 cindiu a oferta integrada de educacadsgsiohal com ensino médio, o quadro de
professores voltados para o ensino médio foi saziedo, impedindo o atendimento do
PROEJA com qualidade no primeiro momento. Poucsguicoes da RFEPT tinham alguma
experiéncia em EJA, na maioria das vezes em cguseao eram integrados, mas de carater
subsequente: CEFETs de Pelotas (no Rio Grande fYp Saunta Catarina, Espirito Santo,

Campos (no Rio de Janeiro).

Diante desse quadro, é facil constatar que ndaHaviainda ndo ha), na
Rede Federal de EPT, um corpo de professores forpe@ atuar no campo
especifico da Educacdo de Jovens e Adultos nem mwind Médio
propedéutico e muito menos no Ensino Médio integrad Educacao
Profissional. Na verdade, no pais, ndo existemigziohais formados para
atuar nessa oferta, pois, conforme mencionamogalimente, trata-se de
uma inovacgao educacional, de forma que ainda ndiorhmacao sistematica
de docentes para nela trabalhar. [...] Logo, ndia sazoavel exigir que a
Rede passasse a ofertar, obrigatoriamente, pasgsamodalidade, 10% de
todas as vagas anuais destinadas aos cursos genieysos superiores de
tecnologia. Portanto, ndo é preciso grande esfidecanalise dos fatos para
constatar que essa matéria deveria ter sido estudpbfundada, discutida
e avaliada em espacos mais amplos antes de vinaa $ob pena de ma
utilizacdo de recursos publicos e da ndo consecud@® objetivos
explicitados (MOURA, 2006, p. 65).

Mesmo com todo o0 empenho da SETEC em propiciaredesaicio do programa (que
ja nasceu atrelado a necessidade e a imposicaord®dido continuada dos gestores e
professores que trabalhariam com o PROEJA) posige@es em nivel de especializacéo,
mestrado e doutorado, bem como capacitagbes de duracdo, ha indicios de que a
formagao continuada dos professores que estaotraimd® as acdes formativas no programa
nao esta fornecendo subsidios para que, na prddiceala de aula e do laboratorio, os
propoésitos da acao integrada sejam efetivados g§edordos relatos feitos pelos autores das
dissertagbes que tém no PROEJA seu tema e quees@omados nesta pesquisa). A Tabela
20 apresenta informacdes sobre a formacao conanmasnovida pela SETEC no ambito do
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PROEJA, que em quatro anos contou com mais de lLihatiiculas (podendo mais de um

curso ser frequentado pelo mesmo servidor) e invesis de R$ 43 milhdes.

Tabela 20 — Tipo de formacdo continuada ofereciela MEC para corpo técnico-pedagdgico da

RFEPT, recursos executados, numero de matricukadormacbdes complementares,
no ambito do PROEJA, entre 2006 e 2009

Polos envolvidos/

Ano  Tipo de formacgao continuada RIEEED Matriculas Projetos aprovados/
executado ;
Encontros realizados

2006 Especializacdo 3.734.275,30 1.400 15 polos
Capacitacao 3.661.742,91 - 24 projetos

2007 Especializacéo 10.624.531,98 3.450 21 polos
Mestrado e doutorado 3.600.000,00 - 36 projetos
Capacitacao 4.886.138,32 6.431 -

2008 Especializacdo 8.975.288,19 3.794 33 polos
Dialogos PROEJA 427.944,71 - 14 encontros

2009 Especializacao 7.632.802,12 2.789 33 polos

Total 43.542.723,5¢ 17.864

Fonte: BRASIL (2010j).

Quanto a disponibilidade de professores da RFERToblema da falta de experiéncia

em atender o publico de EJA ndo é o Unico obstacge enfrentar na efetivacdo do projeto
do PROEJA. Segundo Bonow (2010), Moura (2010) eekof2009), a tradicdo das

instituicbes da rede federal em serem centros deléncia na educacéo profissional e

tecnoldgica, com vestibulares concorridos e ingredss “melhores”, acabou por ser

ameacgada — na visdo de muitos de seus profesgesdsres e demais servidores — com a

entrada de um publico novo e bem diferente do ugnans e adultos que ainda ndo puderam

concluir seus estudos.

Os [professores e gestores do CEFET/MG] entrewastadncordam que o
PROEJA veio para atender a um publico que ha nenpo estava afastado
da escola e que agora tera a oportunidade de eskmteetanto, as escolas
técnicas, as agrotécnicas, voltadas para os ted@ibs, ndo estdo adaptadas
ao publico da EJA. Essas escolas, historicamesit&o @inculadas a origem
moralizante e disciplinadora da classe trabalhaddcalongo dos anos,
essas escolas, sobretudo as da rede federal, feeamonstituindo em
referéncias ndo s6 no ensino técnico, mas tambéemsioo médio [...]. Por
outro lado, tornaram-se escolas elitizadas, deilditesso para os filhos da
classe trabalhadora, exigindo verdadeiros esfopana se obter uma vaga
(LOPES, 2009, p. 108).

Sobre o impacto do PROEJA no quadro da RFEPT, M@040, p. 4) considera

“rejeicdo parcial” e “visdo negativa’; Bonow afirmser “preconceito” (2010, p. 85). A

questao do preconceito com a EJA aparece nos deptmise descricdes dos textos estudados
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sempre ao lado de uma consideracéo positiva soBRQEJA, na tentativa de se desviar o
foco do julgamento pesado a respeito da modalidademal entendida. Carlos Artexes
Simdes, ex-dirigente de CEFET a época da implaotaigh PROEJA, considera que o

programa foi introduzido no “lugar errado” e na fa@rrada”, quando os CEFETs buscavam
se dirigir ao ensino superior, em detrimento doinensnédio, sua verdadeira missao, na
opinido do ex-dirigente. Ainda segundo o cefetiaanddificuldade do Proeja € a falta de

sintonia entre o lugar institucional para onde Etipa publica apontou e o lugar para o qual
as instituicbes estavam transitando” (REGATTIERASTRO, 2009, p. 134), ou seja, O

PROEJA néo deveria acontecer na RFEPT.

Defendo a posicao que é preciso construir umaigeolitiblica para jovens e
adultos, e isso significa concepcgédo educaciongh dam lugar institucional
definido e em condi¢Bes adequadas. Nao estamaslfatam construir mais
prédios, mas em organizar um espaco proprio pgvalitica publica de
educacao dos jovens e adultos e parar de “pendUgir qualquer lugar. A
EJA precisa ter um lugar proprio tanto do pontovi#a da formacao
educativa quanto da institucionalidade. No cas®m®ja, atingiu-se o alvo
errado — embora, do meu ponto de vista, fosse c tmstancia de indugéo
dessa politica a que o governo federal tinha ac€BEGATTIERI;
CASTRO, 2009, p. 134§°

O lado positivo do PROEJA, portanto, na opinidegalirigente, € o papel indutor do
governo federal. Deposita-lo na RFEPT é que setitwins problema, pois a EJA merece um
lugar proprio que ndo deve ser na referida redepteta. Na visdo de Dante Henriqgue Moura
(2006), o PROEJA néao destoa da RFEPT, mas dewwsridesenvolvido em conjunto com os
sistemas estaduais e municipais de ensino, os dairda implementadores da oferta de
cursos integrados na modalidade EJA. A rede fedéealkensino caberia o papel mais
estratégico de viabilizar tal oferta nos sistemespecialmente no tocante a formacéo
continuada de professores e por meio de cooperegitoracao e interacdo, “no sentido de
contribuir para que tais sistemas construam e img@heem seus curriculos a partir de suas
préprias realidades” (2006, p. 69-70).

Discordo que o Proeja tenha nascido no lugar erracloo que nasceu de
forma errada. Se o Unico lugar de que o goverruudisa para induzir mais
diretamente o inicio das atividades do Proeja eeda federal, acho que o
mais adequado era comecar ali, sim, mas em intereg@@ oS sistemas.
Entendo que chamar a rede federal para atuar ngjaPrepresenta um

199 Opinido de Carlos Artexes Simdes proferida em @eb@ompilada por Regattieri e Castro (2009).
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resgate das origens dessa rede e responde a dadessda populagao
brasileira (REGATTIERI; CASTRO, 2009, p. 13%j.

A ideia de interacdo dos sistemas de ensino norag@y defendida por Moura,
prevaleceu na implantacdo da politica de modo qBROEJA FIC, no ambito da RFEPT,
deva ser obrigatoriamente realizado em parceria p@feituras e com estados (no caso do
PROEJA FIC Apenados), conforme determinacdes catestano Oficio Circular n® 40/09.

Quando uma politica é implantada por decreto, cémo caso do PROEJA, os
sentimentos de rejeicdo, de negacdo e de resateé@ai a tona, principalmente se o debate
para definicdo e implantacdo da politica ndo foplano suficiente para possibilitar que dele
participassem agentes de primeira grandeza conorge® professores. Como consequéncia,
a ndo adesédo ao projeto somada a pouca exper@mamodalidades e estratégias de ensino
(EJA e curriculo integrado) representam um risamrcretizacdo da integracdo curricular,
razdo de ser do PROEJA. Pesquisadores vinculadespemgramas de pos-graduacgdo
fomentados pela SETEC, especialmente em nivel dérae — analisaram em que medida
ocorreu a integracao curricular em cursos do progneelativos ao ensino medio e a educacao
profissional técnica de nivel médio.

As pesquisas realizadas na tematica do currictégriado tém evidenciado achados
gue vao no sentido da ndo materializacao da prapglocsPROEJA. Uma das razdes para a ndo
efetivacdo da integracdo curricular € que os psofes ndo conheciam e/ou né&o
compreendiam a finalidade do programa (COSTA, 2RMDRIGUES, 2009) que, segundo
Corso (2009) era mal explicada no documento, pe@iegorias importantes ndo séao
suficientemente abordadas. A categoria “trabalhoacrincipio educativo”, por exemplo,
nao era entendida pelos professores entrevistamoSia, J. (2010). Outra razdo apontada
para a ndo integracdo era a falta de apoio pedam@y corpo de professores, segundo
Colontonio (2010), seja em termos de formacdo noata ou de monitoramento das agbes
formativas, na visdo de Silva, M. (2010). A formpressada, aligeirada, com que foi
implantada em muitas escolas (sob pressdo, pargricoemto de prazos) também foi
considerada um problema sério para efetivacao tégracdo curricular, na visdo de Lopes
(2009) e Mendes (2010). Ivo (2010) afirma que adgssores N4o se comunicavam e, Como
consequéncia, a integracdo n&o acontecia. CostH0)(2® Lopes (2009), por sua vez,

convergem na importancia atribuida as relacbes delerp entre professores e

1% Opinido de Dante Henrique Moura proferida em debatempilada por Regattieri e Castro (2009).
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departamentos/areas dentro das instituicées, ds gopediam trabalhos interdisciplinares

que culminassem em integracao curricular.

A instituicdo apresenta um arranjo organizacionak gmpde limites
hierarquicos bem definidos. As ilhas formadas easeCoordenacdes de
Curso e de Area sdo bem nitidas e rigidas. Nagpdesivel constatar a
predisposicdo, de ambas as partes, em derrubas éssdeiras, pelo
contrario o que se percebe é uma preocupacdo cpernda de poder no
territorio escolar. Perda dgatusescolar, o que reforga e sustenta as tensdes
presente nos diferentes campos. Assim, a orgamizég&rabalho escolar
fomenta estas tensdes a medida que nao propoifoiomas de interlocucéo
e condigOes de desenvolver relagdes sociais queeategara o objetivo de
proporcionar, aos alunos, uma formacdo humanafsgiomal de qualidade.
Neste sentido, concebe-se que o CEFET-MG necesgitansar a estrutura
do trabalho escolar e, sobretudo, a forma comoadiemado o PROEJA. O
fato de ter sido um programa imposto por Decreteegamental ndo pode
justificar o processo como foi implantado na Ingio (COSTA, 2010, p.
122).

Tal era a dificuldade em efetivar a integracaoicular que a primeira experiéncia do
PROEJA em um IFECT de Goiéas foi, na realidade, eesnte, o que nao € permitido no
programa (CAMPOS, 2010, p. 131).

Questdes relacionadas a recursos materiais e hgntambém foram consideradas
impedimentos. Falta de professores e de infraeséri@ descrita por Almeida (2009) como
Obice a integracdo curricular e a permanéncia dmagalo; Pacheco (2010) menciona, no
Unico caso estudado de formacéo inicial integrad@&resino fundamental em EJA, que as
disciplinas referentes a qualificacdo profissioeem ministradas por estagiarias que néo
tinham experiéncia em docéncia, dada a pequenpe@ia prefeitura de Contagem para
efetivar as acodes; Goncalves (2009) comenta quaukss eram realizadas em espacos
improvisados; Hotz (2010) lamenta a falta de irdnagura geral para realizagdo dos cursos e
escassez de material didético.

Alguns autores relatam que além da “desintegragaddrmacéo geral com formacéo
profissional (COSTA, 2010), que representa um ensiruma aprendizagem fragmentados,
incompativeis com as necessidades dos jovens ésdple voltam ao ambiente escolar,
muitos cursos do PROEJA eram reproducbes de segciadae de cursos integrados
ofertados para a populacéo adolescente. De acorddwo, a implantacdo do programa em
uma escola agrotécnica gaucha ndo seguiu o mesir@opde qualidade observado em cursos
regulares. O curriculo tradicional foi transpostargp a EJA sem levar em conta as
especificidades do publico e a formacao profisdiofextada no PROEJA era mais resumida
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gue a oferecida nos cursos regulares. Em sumaso fai “elaborado e desenvolvido para ser
um curso de menor qualificagdo e voltado paramdgao de méo de obra mais simplificada”
(2010, p. 95), embora se tratasse de um cursocteate nivel meédio, com direito a
habilitacdo profissional. Hotz (2010, p. 232) coempénta a informacéo: “essa educacao que
o Estado pretende fornecer aos trabalhadores atdav® ROEJA dispde aos alunos o acesso
a conhecimentos minimos, conforme a posicdo sapiel se pretende que ocupem”.
Estudando as representacfes sociais de professoespeito do PROEJA em um IFECT
goiano, Boaventura (2010, p. 113) chegou a conalds&gue o programa estava “aquém dos
outros cursos oferecidos pela instituicdo em terdeogualidade, seja pela falta de conteudo,
seja pelas dificuldades encontradas pelos alumgs,pela inadequagdo das metodologias”.
Ao contrario, quando as acdes formativas no ambidoPROEJA ndo eram resumos
empobrecidos das experiéncias no ensino regulam eropias fiéis. Assim ocorreu no
CEFET-MG, com o curso técnico PROEJA tendo o mesundculo do curso técnico diurno
oferecido no sistema regular. Sem organizagaoctuari que estimulasse os jovens e adultos,
eles mesmos solicitaram alteracdo na ordem dagplthss, de modo a deslocar as de fundo

mais técnico para as series iniciais do curso.

A organizacao curricular € desestimulante na petsppedos alunos porque
ao apresentar uma organizag¢do curricular com uite feinculo com o
ensino médio, sobretudo nas duas primeiras sécm®cteriza-se uma
frustracdo sobre a expectativa de compreender @onda trabalho através
da apreenséo das disciplinas técnicas/profisskardaés. Apesar de ser fato
constatado pela gestdo da escola, a mesma aindasdo em reelaborar as
formas estruturantes desta organizacao curricGlasSTA, 2010, p. 123).

N&o sO curriculos eram transpostos do ensino negMlateriais didaticos também
eram utilizados no PROEJA sem preocupacédo em alteptiara o publico jovem e adulto
(LOPES, 2009, p. 170).

A falta de intencionalidade em considerar as a&pelas e 0s saberes prévios do
publico da EJA também foi citada como elementoiatyzara o ndo sucesso do PROEJA.
Barros (2010, p. 206 e 224) afirma nao ter observaoh sua pesquisa em IFECT gaucho, a
exploracdo pratica desses elementos nem no placorsie, nem no planejamento das aulas —
a preocupacao se manifesta apenas no plano das.i@eista, no caso de CEFET mineiro, em
que o curso do PROEJA era o mesmo do diurno, donstgue “ndo ha uma orientacao
pedagogica institucional acerca das diretrizeglied@tivos para atentar para as caracteristicas
desse publico” (2010, p. 124). Gongalves (2009)aschinento (2009) confirmam que no
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PROEJA, respectivamente em estudos realizados e GBA e em escola agrotécnica
baiana, persistiam a percepcao, por parte dosgsafes, de que os alunos da EJA eram
sujeitos passivos e que a pratica pedagodgica ederaaional, ou seja, no sentido Unico do
professor ensinar, sem tomar conhecimento dasiérp&s trazidas por jovens e adultos.

As dificuldades de implantacdo, que iam da faltaed®irsos materiais e humanos ao
corporativismo de setores dentro das instituic@erdino que emperravam a integracao e a
queda das fronteiras disciplinares (COSTA, 201@,2R), sado elementos suficientes para, em
conjunto com fatores inerentes a condi¢cao social impedem a permanéncia do aluno na
escola, alavancarem a evasao do publico do PRCOEH#A2008, Debiasio realizou pesquisa
em cursos PROEJA em Curitiba e constatou que adexavaséo chegou a 80% (2010, p.
99); entre 2006 e 2009, em CEFET do interior deddikerais, Vieira levantou taxa de
evasao de 60% (2009, p. 2); em 2007, em escolééagica catarinense, Marconatto concluiu
que a taxa de evasao no PROEJA foi de 48%, enquaatdga geral na instituicdo foi de
12,5% (2009, p. 64); no Rio Grande do Norte, M@peesenta a situacao de algumas escolas
da rede federal: em 2007, na capital, a evasaoSéle é@m algumas turmas requereu seu
reagrupamento e no interior as taxas vao de 46(®@ (2010, p. 9-10). Em razédo dos altos
indices de evasdo no PROEJA, observados em todaitrio nacional, e considerando,
sobretudo, a questdo econdmica vivida pelos edosaral SETEC instituiu em 2008 a
Assisténcia Estudantil, que visa oferecer bols&#el00,00 para incentivar a permanéncia
nos cursos (BRASIL, 2011h). Em 2008, foram desead#inados R$ 4,8 milhdes em
assisténcia estudantil no PROEJA para atendimentb5®2 estudantes (BRASIL, 2009¢e); em
2009, foram R$ 12,9 milhdes para 14.206 bolsis284@h). Cruzando esses dados com 0s
fornecidos na Tabela 17, constata-se que em 20@& e 77% dos alunos matriculados
recebiam a bolsa; em 2009, o niumeros de bolsistdasive supera o de matriculados
(12.700), o que pressupde a universalizacdo déaader assisténcia estudantil no PROEJA.
N&o se encontrou trabalho académico que analisasgeestdo da evasdo no comparativo
entre frequéncia ao curso sem auxilio e com ayxdimpouco evolugéo das taxas de evasao
do programa em nivel global.

Informacdo que chama a atencdo e que foi menciopadaalguns autores é a
admissado de educandos, no PROEJA, com ensino rj@&dampleto. Goi (2009) constatou
gque em uma turma do curso de técnico em informdaa@dROEJA, no interior do Rio
Grande do Sul, em 2006, todos os educando tinhansmo médio completo. A mesma
situacao foi encontrada e analisada em outrauigdi do interior gaucho por Klinski (2009).

Na Bahia, em 2009, Nascimento, a respeito da gé@eqpara o curso técnico em informética



224

no ambito do PROEJA, relata os seguintes fatos:“tié8 inscritos, 86% ja possuiam o
ensino médio completo”, mesmo sabendo que issorgradimento para participar do curso,
de acordo com o edital, e dos “40 alunos selecmmatbi dado prioridade a 62% que
possuiam o ensino fundamental” (2009, p. 99). Nguyiea de Goncalves (2009, p. 69-70), ha
relato de pessoas com ensino fundamental compesino médio completo e até uma
universitéria frequentando as mesmas a¢fes no PRAEBahia.

Até o presente momento, as contribuicOes trazigdss mliversos autores referiam-se
majoritariamente a cursos integrados de ensino anédlin cursos técnicos. Se em cursos
totalmente realizados nos ambientes das institsi¢ze rede estadual ou da RFEPT, com
carga de 1.200 horas no ensino médio mais a cagaada a habilitacdo profissional — que
pode ser de 800, 1.000 ou 1.200 horas, confornreaa @ofissional (BRASIL, 2005e) — a
integracdo nao é efetivada em muitos casos, o gymde esperar em termos de curriculo
integrado no PROEJA FIC, em que a qualificacaoigsininal é realizada, na média, em 200
horas nas instituicbes da RFEPT e a formacdo gemadlizada pela equipe das prefeituras?
Além do tempo dispendido a formacéo profissional sér favoravel a integracdo, ha o
agravante do curso ser realizado por duas equiferertdes, cada qual responsavel por um
pedaco da formacdo. Se foi observada certa int@erd&com a EJA nos primordios da
implantacdo do programa, especialmente na RFERW, @angresso nas escolas de alunos
jovens e adultos aptos a cursar 0 ensino médiaeoegperar de reacdo com a chegada de
pessoas que sequer tém o ensino fundamental coMiissas questdes, que objetivam tao
somente mostrar cenarios possiveis para a implag@ntdo PROEJA FIC, podem ser
superadas se houver efetivamente um trabalho adegdas equipes da RFEPT e dos
sistemas municipais e estaduais de ensino (est@oUlio atendimento aos apenados), o qual
se baseie em planejamento, monitoramento e avaliamdstantes, além de, evidentemente,
promover verdadeira troca de experiéncias sobradgéio profissional e EJA, de modo que
essas duas dimensfes da educacgéo sejam compregmulidados os envolvidos. Feitos esses
guestionamentos, passa-se, agora, a analisar etarquas vem acontecendo o PROEJA FIC.

Em abril de 2009, como ja mencionado, a SETEC dwwas instituicdes da RFEPT
a desenvolverem acbes no ambito do PROEJA FICgatbriamente com parcerias de
prefeituras ou de estados no atendimento espedfipopulacdo prisional. Em julho do
mesmo ano foi publicada a Portaria n® 194 (BRA200Q9d) com enumeracgéo das propostas
aprovadas, as quais deveriam ser efetivadas euitte pe 2009 e dezembro de 2011.
Candidataram-se a realizar acdes formativas no BRGEC 26 IFECTs, em 17 estados e no

Distrito Federal, totalizando 13.274 educandos & tdrmas, em parcerias com municipios
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e estados no caso de ac¢des formativas para apesradegime aberto, semiaberto e fechado.
De acordo com a SETEC, foram previstos R$ 16.219283para atender essas propostas
(BRASIL, 2010h). A Tabela 21 apresenta a distridaiglos cursos do PROEJA FIC por

unidade da federacdo e por proponentes, por muwscgmvolvidos nas parcerias e previsao

de atendimento de educandos, para o triénio 20092-20

Tabela 21 — Distribuicdo de acdes formativas do PROFIC a serem realizadas no triénio 2009-
2011, por unidade da federacdo, instituicdo propendipo de parceria, municipios e
previsdo de educandos

Parcerias(municipios  Educandos

UF Instituicbes da RFRPT e seusampi e/ou sistema prisional)  (previs&o)
AM IFAM — Manaus, Sao Gabriel da Cachoeira 2 muyoias 311
BA IFBA — Porto Seguro, Salvador 2 municipios 450
CE IFQE - Credo, Iguatu, Limoeiro do Norte, 8 municipios 630
Quixada
DF IFB — Brasilia Sistema prisional 150
IFES — Cachoeiro do Itapemirim, Cariacica, S&o 8 municipios
ES o ; - 750
Mateus, Vitoria e Sistema prisional
MA IFMA — S&o Luis (Maracand) 1 municipio 90
MT  IFMT — Céceres 1 municipio 240
IF Norte de Minas — Janudria 12 municipios
IFMG — Belo Horizonte 6 municipios
Universidade Federal do Triangulo Mineiro Sistegrigional
IF Sudeste de Minas — Barbacena, Juiz de Fora, 9 municipios
MG  Muriaé, Rio Pomba, 3.430

CEFET-MG - Formiga, Ouro Preto, Congonhas,
Bambui, Sdo Jodo Evangelista
IF do Triangulo Mineiro — Uberaba, Ituiutaba,

12 municipios

Uberlandia 5 municipios
PA IFPA — Belém, Tucurui 18 municipios 900
PB IFPB — Cabedelo, Jodo Pessoa 2 municipios 150
Pl IFPI — Picos 1 municipio 90
PR IFPR — Foz do lguacu, Paranagua 2 municipios 60
RJ ::Frli?)\] — Nil6épolis, Bom Jesus do Itabapoana, Cabo 13 municipios 1.200
RN IFRN - Natal, Currais Novos, Ipanguacu, 10 municipios 540

Mossoro

Universidade Federal de Pelotas — Conjunto 1 municipio

Agrotécnico Visconde da Graca
RS IFRS — Bento Goncalves, 10 municipios 2948

IF Farroupilha — Alegrete, Julio de Castilhos, 15 municipios '

Santo Augusto, Sdo Vicente do Sul, e Sistema prisional

IF Sul Riograndense — Passo Fundo 2

(Continua)



226

Tabela 21 — Distribuicdo de acdes formativas do PROFIC a serem realizadas no triénio 2009-
2011, por unidade da federacao, instituicdo promendipo de parceria, municipios e
previsdo de educandos (Continuagao)

Parcerias(municipios  Educandos

UF Instituicdes da RFRPT e seusampi e/ou sistema prisional)  (previso)
RR IFRR —Boa Vista 2 municipios 180
IFSC - Ararangua, Canoinhas, Chapeco,

o Floriandpolis, Floriandpolis — Continente, Gaspar,

Jaragua do Sul, Joinville, Lages, Sdo Miguel do 12 municipios 915
Oeste
SE IFSE — Aracaju, Lagarto, Sao Cristovéo 3 municipios 240

e Sistema prisional

147 municipios e
5 estados com Sistema prisional
Fonte: BRASIL (2009d).

Total 13.274 educandos (previsao)

As informagbes acerca da operacionalizagdo do PRCHD bastante escassas,
distribuidas nos sites dos IFECTSs, principalmemerpeio de editais de selecdo. A SETEC,
até o presente momento, ndo disponibilizou péagiaaintiernet em que constassem
documentos como editais ou catalogo de cursos dOEBR FIC, como afirmado no DB
(BRASIL, 2007g). Se o PROEJA voltado para ensindimé educacao profissional técnica
de nivel médio deve seguir as orientacdes do gatale cursos técnicos mantido pelo MEC,
0 que garante certa uniformidade na oferta, 0 mesincacontece com o PROEJA FIC, pois
os cursos de formacéao profissional inicial ndo S§eitos a regulamentacédo e, no maximo,
para efeito de titulos, adequam-se as orientagd&BM-02.

Presume-se que tanto a equipe do MEC quanto apesqda RFEPT demonstrem
pouca intimidade com a formacéo inicial, o que pséeobservado nos titulos dos cursos
sugeridos pelas instituicbes da rede federal evagos pela SETEC em 2009. As orientacfes
gue constam no DB, sobre considerar os eixos tégitols, elaborados pelo MEC, ou os
arcos ocupacionais, originados no ProJovem, foréaservadas em poucas ocasides na
denominacdo dos cursos. Dos 114 titulos de curabisados, apenas 28 correspondiam a
nomes de ocupacdes, sendo os demais compostosanigegrareas do conhecimento ou
segmentos econdémicos. Exemplos de titulos inadeguyzata o PROEJA FIC:

a) Administracéo;

b) Agroecologia;

c) Comércio;

d) Eletricidade;

e) Gestao agropecuaria;

f) Metalmecanica;
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g) Producao Rural,

h) Secretariado;

i) Turismo e hotelaria;

J) Vendas.

N&o se tem a devida compreensao, no ambito do PROEJ, de que a formacao
inicial a ser ofertada aqueles que concluirdo anenfsindamental na modalidade EJA deve
estar a servico de sua capacitacdo, sua qualifigaep@ o trabalho, a qual deve ter identidade
propria, ou seja, deve estar relacionada a umaagéopque seja reconhecida socialmente.
Denominar os cursos do PROEJA FIC com tais expessgénéricas e abrangentes é retirar
toda a esséncia do programa que visa integrar f@ongrofissional e formagéo geral, pois a
julgar pelos titulos, sdo se trata da efetivacagritaeira. Para que titulos dessa natureza
sejam propostos — e aprovados — supde-se queafalbmpreenséo do significado de perfil
profissional e de itinerario formativo, conceitosprescindiveis para quem atua na area da
educacéo profissional. A analise dos titulos prmgsodsambém indica que o oposto da
generalizacdo é considerado em alguns casos comscadeguado para atender o publico da
EJA, denotando que esse segmento, por ndo temgdadle, ndo pode exercer uma atividade
profissional mesmo de complexidade baixa. Assirseplam-se cursos que vao na direcao de
formacdo do que Naville (1956) chama de operane@alizado, ou seja, de formacao de
trabalhadores que dominam parte restrita dos psosetécnicos relativos a sua area de
trabalho. Um exemplo contundente € o curso Auxiliegcnico em Operacdo de
Computadores, lancado em edital em 2009. Primemtane termo técnico ndo deveria
aparecer no titulo, em se tratando de formacg&aspiofal inicial. Em segundo lugar, a
operacdo de computadores, que pressupde ligatigades equipamento, utilizar editores de
texto e planilhas eletronicas, instalar periférices resolver problemas simples de
funcionamento, entre outras acdes, € uma ativigxeéeutada por um profissional sem a
necessidade de auxiliares. O mais adequado, assiia,intitular o curso como Operador de
Microcomputador, ocupacdo que esta perfeitamentgativel com as responsabilidades e
habilidades de jovens e adultos que buscam a E&Aremar estudos. O mesmo vale para a
parcelarizacéo de atividades de outros profisssprmamo pedreiros, por exemplo, em cursos
de Pedreiro Azulejista, Pedreiro de Acabamentodtdite de Estruturas de Alvenaria. Outra
questdo que chama a atencdo € o nimero maximmtéedducandos por turma, descrito no
DB do PROEJA FIC e ratificado nas propostas engigdda RFEPT a SETEC. Na formacao
profissional inicial, que se constitui, no itinecaformativo de qualquer area de atuacdo do

sistema produtivo, o primeiro passo no sentido giasggdo de uma profissdo, o aspecto
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operacional das atividades € o que sobressaiedtfanente das atividades de um técnico de
nivel médio, que pressupde também atuacdo em dévelperacdo, mas esta associada a
gestdo e planejamento de suas atividades. Quanatsele gestdo das proprias atividades,
as ocupacdes operacionais apresentam pouca ined@ocs a supervisdo € constante e a
autonomia é limitada. Assim sendo, na formacaadgsioial inicial, a operacdo de maquinas,
equipamentos e instrumentos a fim de propiciar dizagdo de atividades praticas que
simulem uma situacao verificada em trabalho regatr,mesmo em funcdo das estruturas
disponiveis, um numero reduzido de alunos por tufemre quinze e vinte). Com trinta
educandos em uma turma, dependendo da ocupacd® ahjeto da formacdo e dos meios
materiais necessarios, 0 processo de ensino e digagam pode ndo se efetivar
adequadamente, pois, ou educandos terdo tempasdeside contato com os instrumentos e
ferramentas de modo a praticar aquilo que compezandna teoria, ou os professores nao
terdo condi¢cBes de avaliar satisfatoriamente desiteacontinua os futuros profissionais.
Além desse ndo entendimento das especificidadesteqn a formacgéo profissional

inicial, confunde-se formacéo inicial com formag&mtinuada. No Decreto n°® 5.154/04,

consta que:

Os cursos e programas de formacéo inicial e cadimwde trabalhadores,
[...] incluidos a capacitacdo, o aperfeicoamentoespecializacdo e a
atualizacdo, em todos os niveis de escolaridadderpo ser ofertados
segundo itinerarios formativos, objetivando o desksimento de aptiddes
para a vida produtiva e social (BRASIL, 2004a).

Evidentemente, formacgao inicial relaciona-se a ac#pgio (ou qualificacdo),
enquanto formagdo continuada relaciona-se a apeai®ento, especializacdo e atualizagéo.
No PROEJA FIC, no entanto, vérias instituicbes deERT se referem aos cursos de
capacitacao/qualificacdo como de “formacdo ini@alcontinuada”. A propria SETEC
orientou, equivocadamente, em que termos devemeabrados o cadastro dos cursos e o

registro no certificado do egresso.

Como ainda ndo dispomos de normatizacdo acerceaomh@ntlatura dos
cursos de formagéo inicial e continuada recomendasadastrar 0s cursos
como “Formacéo inicial e continuada em (nome ddifipeecdo profissional)
integrada as series iniciais (ou finais) do enfimslamental na modalidade
de EJA” de forma a padronizar o cadastro e, futardey os certificados
(BRASIL, 2010Kk).
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A juncado de desconhecimento sobre perfis profisssritinerarios formativos, CBO,
configuracdo da formacdo profissional e do prégPROEJA (algado a categoria de
modalidade de ensino nos exemplos a seguir) resaltaferta de cursos com 0s seguintes
titulos:

a) Curso de formagéo inicial e continuada em Inforrnag&omunicacao — Operador

de Computador integrado ao ensino fundamental ralidade de PROEJA,;

b) Curso de formac&o inicial e continuada em Constru€&il com Enfase em
Edificacbes — Pedreiro Azulejista integrado aorem$undamental na modalidade
de PROEJA,;

c) Curso de formacgdao inicial e continuada em Apoio dadional — Alimentacao
Escolar integrado ao ensino fundamental na modtdidle PROEJA (BRASIL,
2010m).

Com a finalidade de verificar as condicbes em agentecem a oferta de vagas e o
ingresso dos educandos no PROEJA FIC, analisaragquisge editais obtidos na internet
(BRASIL, 2009f, 2009g, 2009h, 2009i, 2010l, 201@AH10n, 20100, 2010p, 2010q, 2011k,
20111, 2011m, 2011n, 20110), os quais sao obrigatdrara a realizacdo dos processos
seletivos, conforme o DB. Dos editais podem-seareinformacdes importantes a respeito do
publico a ser selecionado (idade e escolaridades)ntbcanismos do processo seletivo e dos
préprios cursos (titulo, carga horéria, turno).

Em relacédo ao publico-alvo do PROEJA FIC, em gquateditais seguiu-se a risca a
recomendacédo de integrar formacdo profissional apnsegundo segmento do ensino
fundamental (equivalente as séries finais ou 5%;aapenas em um realiza-se a integracdo
com o “primeiro ciclo da EJA”, segundo o editalequa verdade deve se tratar do primeiro
segmento (equivalente as séries inicias, de 13. &Ad3dades minimas para participar dos
processos seletivos variam: 15 anos ou mais (8igditLt6 anos ou mais (3 editais), 18 anos
ou mais (5 editais). Nesse aspecto, a orientacddBjajue sugere a matricula para maiores
de 18 anos de idade — apesar de legalmente a pamsoguinze anos poder frequentar o
ensino fundamental na modalidade de EJA — a fim&becontribuir para a juvenilizacdo do
publico do PROEJA, néo esta sendo seguida na rparte dos casos analisados. Em dois
editais menciona-se que pessoas com 15 ou maisarsesao aceitas se sobrarem vagas nao
ocupadas pelos maiores de 18 anos.

Apoés a primeira selecdo dos candidatos em relagé@ré-requisitos de escolaridade

e idade, os critérios para ingresso nos cursoamapodendo ser:
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a) pontuacao resultante de analise de questionaiiafalenactes socioeconémicas e
sobre renda do candidato, além de entrevista ridefem oito editais;
b) provas de Lingua Portuguesa e Matematica com crgest® multipla escolha —
definido em dois editais;
c) sorteio publico — definido em cinco editais.
Na primeira op¢do, quando a demanda pelas vagaasiar que a oferta, os critérios para
desempate geralmente sdo os mesmos: o candidadoidoao tem preferéncia, seguido do
que tem menor renda familiar, maior periodo senudesf maior tempo de experiéncia
profissional na &rea em que deseja a formacdochkiss em que houve prova, em um edital
o desempate se deu em funcdo da maior pontuacéandaato em Matematica, seguido da
de Lingua Portuguesa e, na persisténcia, do me&moeno de inscricdo; na outra, a ordem de
importancia das provas se inverte, seguido da n@mt& pelo candidato mais idoso e pelo
que tiver maior tempo de experiéncia profissioramfnea do curso pretendido. No caso dos
sorteios publicos, os candidatos ou seus repregentéegais devem estar presentes no ato
(que tem data e local ja determinados no editaf pae possam ter direito a vaga caso sejam
contemplados. Também sao sorteados candidatosqagorem lista de espera. Embora néo
haja mencéo a sorteio publico como mecanismo d&@ino PROEJA FIC (tampouco
proibicdo), ela existe no DB do PROEJA voltado maesmsino médio.

As vagas deverdo ser ofertadas na forma de edifalicp, podendo a
selecdo ser realizada por meio de processo selgitnplificado, sorteio,
entrevistas ou a combinagdo de varios instrumesébstivos ou outros
meios que a escola venha a adotar, considerandim@®scindivelmente, a
condicdo de democratizacdo do acesso (BRASIL, 2@0B0, grifo nosso).

Como as instituicbes que promovem o PROEJA FICImerge ofertam também o
relacionado ao ensino médio com curso técnico,népoeensivel que o procedimento seja
verificado nas duas situacoes.

O PROEJA FIC, segundo seu DB, foi elaborado pathonar as propostas do ensino
fundamental, “a fim de minimizar o abandono esc@sasegurar a universalizacao do acesso e
efetivamente promover a aprendizagem” (BRASIL, 20QY. 19). Se o acesso ao PROEJA
FIC n&o pode ser universalizado, ou seja, se o ruideecandidatos for superior ao de vagas,
as instituicdes ofertantes ndo deveriam instittétipas como provas e sorteios, que vao na
contramao do tratamento diferenciado a que joversdwdtos com pouca escolaridade
necessitam ter quando se fala em EJA, impedindoreteuno a instituicdo escolar. Em

relacdo as provas, nao se trata de escolher ooreglpara o curso, mas de submeter ao
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fracasso mais uma vez aqueles que néao tiverem gesbm satisfatério; quanto ao sorteio
publico, é inadmissivel, tanto quanto o “vestibulds PROEJA FIC proposto em dois dos
dezesseis editais, pois revela que, além de namtgap acesso ao aumento de escolaridade
integrado a profissionalizacdo, o Estado se desnsgpiliza da oferta, delegando a sorte das
pessoas 0 sucesso ou Ndo para ingressar no curso.

Em um dos editais cujo processo seletivo era fmitaneio de prova também cobrava-
se taxa de inscricdo (R$ 10,00), o que é proibiddB, enquanto em outro, baseado em
sorteio publico, a inscricdo era condicionada acéoade 2 kg de alimentos ndo pereciveis
que seriam doados a comunidades carentes de doisipios. A gratuidade da inscri¢cao
prevaleceu nos demais editais. A exemplo do querdtatado pelos pesquisadores do
PROEJA do ensino médio, sobre baixa procura pelosos (0 que levou as instituicdes a
matricular pessoas que ja tinham a escolaridadejwstdo concluida), foram observadas
prorrogacbes de prazos para inscricdo (BRASIL, £202011p), reaberturas de editais
(BRASIL 2010s, 2011q) e abertura de editais pagasaemanescentes (BRASIL, 2009;,
2011r). Isso parece indicar, dentre outros fatorpge ndo esteja havendo divulgacdo
suficiente do programa a comunidade, o que, da ¢erna, poderia ser amenizado com a
veiculacdo da oferta do PROEJA FIC néo sé juntpréfeituras, parceiras no processo, mas
também as Secretarias Estaduais do Trabalho estamtai Nacional de Emprego (SINE), que,
ao manter contato constante com trabalhadoresygesgados e beneficiarios do seguro-
desemprego, poderiam recrutar esse publico-alvqgedmndo ou diminuindo o nao
preenchimento das vagas e, consequentemente, lestueas de editais e oferta de vagas
remanescentes.

Muitas incongruéncias do PROEJA FIC, observadapaido de vista da formacéao
profissional, poderiam ser sanadas se houvessenamoa inteiracdo do MEC, o coordenador-
geral da politica, com o MTE! Bem ou mal, a formacé&o profissional inicial no $liacom
cursos de qualificacao profissional e de aprenéizagara jovens, tem sido coordenada pelo
MTE, por meio de planos como o PLANFOR e o PNQ erpeio da politica de introdugéo
de aprendizes nas empresas, ha décadas, espetgatlmoeadltimo caso. Uma atuacdo mais
proxima dos dois ministérios certamente traria ncaissisténcia as politicas desenvolvidas
por ambos, seja no sentido de atrelar os cursoPNIQ a elevacdo da escolaridade do
trabalhador ou candidato a trabalhador, com atudg@&ba do Estado, seja no sentido de

1 Em relagéo a divulgacdo dos cursos nos editaisstamu-se que a coeréncia dos titulos teve
sensivel evolucdo desde a publicacdo das primgicgmstas aprovadas no PROEJA FIC, em 2009,
correspondendo mais a realidade da formacéo davfedsnicial.
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proporcionar, verdadeiramente, formacgédo profissiorta ambito do PROEJA FIC. Essa
intersetorialidade € mencionada sucessivas vez&Bnaeja na necessaria vinculagédo entre
politicas de educacdo, emprego, trabalho e rergja,a criacdo do comité nacional, de
carater consultivo, que exerceria acompanhameotmiole social do PROEJA. Tal comité,
no entanto, ao que tudo indica, néo foi criado (ftidocalizado qualquer documento que
comprove sua existéncia) e, se o foi, ndo estédtueomo se propos a fazer.

Em dez editais 0s cursos sao ofertados no periotlmno; em um deles 0s cursos sao
divididos entre os turnos matutino, vespertino gimo; em quatro ndo ha a informacédo. As
cargas horarias sao informadas em seis editaisiéobe aos minimos preconizados no DB,
mas ndo héa referéncia sobre as cargas da formagdisspnal e da formacgdo geral,
separadamente), sendo que outros seis indicam eralda semestres letivos (de trés a seis).
Dois editais deixaram de informar cargas horamasnero de semestres letivos e local de
realizagdo dos cursos, carecendo, portanto, dermafbes imprescindiveis para a
confrontagcdo com os compromissos da vida pessaakaodidatos, de modo que possam
verificar se estdo em condi¢cdes de proceder aigascrEm relacdo a esse ultimo item,
verificou-se que em seis editais ndo se informa cqgra locais acontecerdo as acles
formativas; nos restantes, as possibilidades sim apresentadas

a) acoes formativas divididas, acontecendo em esoulascipais, com as prefeituras

responsabilizando-se pela execucdo da formacag genas IFECTSs, executores
da formacéo profissional — observada em trés sditai

b) acbes formativas realizadas integralmente em escoolmicipais — observada em

guatro editais;

c) acoes formativas realizadas integralmente no IFBbservada em um edital,

d) algumas ac¢Oes formativas realizadas integralmenteseolas municipais e outras

integralmente nos IFECTs — observada em um edital.

Essas informagdes a respeito dos locais dos cs&osnportantes na medida em que
podem indicar pontos criticos no tratamento da &gdo integrada na modalidade EJA. A
integracdo curricular deve ser muito bem planef@ata garantir os propdésitos do PROEJA
FIC, especialmente no caso em que equipes intéurishais atuam sobre os mesmos
educandos, seja em espacos diferentes, seja nooresgaco (observado em apenas dois
casos em nove, conforme editais analisados).

N&o se dispde no momento de informacdes sobre estacacontecendo a integracao
das equipes da RFEPT e das redes municipais aiastgdo caso do atendimento ao sistema

prisional) na implementagédo do PROEJA, pois a pgadwacadémica, a exemplo do que foi
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construido para o PROEJA do ensino meédio, ainda destar sendo configurada nos
programas de pos-graduacdo Brasil afora e o acegdanos de cursos, planejamento das

aulas, entre outros, tem se mostrado restrito.

* k% %

O PROEJA FIC, da maneira como foi pensado, cernitaneonstitui-se em politica
mais completa para atendimento das pessoas jovadsl@s que anseiam por capacitacao
profissional e aumento da escolaridade. Quando aadp ao PIPMO, ao PLANFOR e ao
PNQ, ele traz o elemento novo da integracdo cuarcgue trata as especificidades das
disciplinas de formacgéo geral e de formacé&o priofisd em uma unidade que, antes de tudo,
deve considerar o educando como ser integral e améiwo o0 estudante apartado do
trabalhador. Ao acontecer em instituicdes publicas,seja, na RFEPT, o PROEJA FIC
possibilita que a formacéao inicial de trabalhada@sece a se constituir como wistema
visive| adaptando aqui a ideia inicial (déo sistema invisivelpncada pelo IPEA (2006).
Além disso, foi forjado na modalidade de EJA, regndo, por conseguinte, uma forma
prépria de atendimento que considere as necessidgadisponibilidades do publico jovem e
adulto, de forma a garantir aos que forem trabaltes] ou ndo, condicbes de acesso e
permanéncia na escola (BRASIL, 1996a). O entendwonda qualificacdo profissional no
programa, portanto, pressupde que o educando ratmailiador, ao se deparar, na instituicao,
com formacgé&o para o trabalho e educacgéo geral, re@mga o que, como e por que faz suas
atividades, seja no ambiente laboral ou fora dedeportando-se como um “homem de
oficio” cujas “capacidades foram educadas” (NAVILLB®73b, p. 268, 1956, p. 72). Alguns
Obices, no entanto, que foram, sobretudo, desceitosdissertacdes de mestrado, fruto de
vivéncias de dezenas de pesquisadores que se debirugobre a temética por vivé-la em seu
cotidiano profissional, necessitam ser transpogpasa que o0 programa se efetive
verdadeiramente como possibilidade de formacagriadea.

Para que o PROEJA (tanto da FIC quanto o do emséuio) alcance suas aspiragoes,
A EJA deve deixar de ser percebida nas instituici@e®FEPT — a principal proponente do
PROEFA FIC na atualidade — como uma modalidade mempa “educacdo com status
inferior no mercado de bens culturais” (RUMMERTQZ20p. 39). Ao contrario do que certas

pessoas ligadas a RFEPT supdem, a EJA ndo meneaantdugar proprio, conforme



234

relataram Regattieri e Castro (2009, p. 134), nea® éhserir-se, como modalidade que é, nas
instituicbes da rede federal, que aliam educag@&agcia e tecnologia, a exemplo do que ja
acontece nas redes municipais e estaduais de edsimeodo que jovens e adultos consigam
vislumbrar como possivel — a partir do momento e apnvivem com outros educandos que
frequentam cursos técnicos, cursos superioresaeltgia, pos-graduacdes e todo tipo de
educacdo continuada — o término de seus cursos centnuidade de estudos. Tal
verticalizacdo da educacéo basica com a educagfiesprnal, proposta principalmente nos
IFECTs e que se expressa na visualizacdo, em uioa ilistituicdo, de possiveis itinerarios
formativos, deixa de existir para os educandosRIOPJA, especialmente da FIC, quando os
cursos sao ministrados parte em escolas municpaéste na RFEPT ou ainda totalmente nas
escolas municipais. Com essa divisdo de espedalijaem que os IFECTs se
responsabilizam pela formacao profissional e afejeas se responsabilizam pela formacéo
basica, se ndo houver planejamento e acompanharoenjionto por parte das equipes, a
integracdo e a verticalizagdo ficam ameacadas.eNasgecto, a afirmacédo do perigo da
estipulacdo de cargas horérias para cada tipo rdeaf@d™ feita por Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005b, p. 1098-1099) acaba sendo prenumcidedintegracdo do curriculo que
promove, inclusive, desintegracéo das acdes encdoipi 0 do proponente e o do parceiro.
Também é necessario que as equipes técnico-pedagddm RFEPT acolham os jovens e
adultos que buscam emancipacdo pelo PROEJA obsenamsete principios descritos por
Flecha (2004) para efetivacdo da educacdo demmmddiquele publico: diadlogo igualitario,
inteligéncia cultural, dimenséao instrumental, tfansacao, criacdo de sentido, igualdade das
diferencas e solidariedade.

As acgbes formativas do PROEJA FIC, no tocantermdQdo profissional inicial,
precisam também ser alicercadas nas caracterigtidpsias que esses cursos e programas
apresentam. E imprescindivel compreender o quese ehsinar e aprender em um curso de
qualificagdo/capacitacdo profissional; ter o enitmedto do que € um perfil profissional de
conclusdo e recorrer a CBO sempre que nhecessavitan@do nomenclaturas que
menosprezam 0 bom senso; diferenciar as ativida@sgnvolvidas em uma ocupacéo
operacional das efetivadas por técnicos, por gumijareconhecer que a formacéo
profissional pressupde a manipulacdo de mater@isxercicio da coordenacdo motora,

requerendo para tal que todos os educandos tentmoasiilidade de efetivar praticas em

12 Basta lembrar que dados obtidos na avaliacdo rextdo PNQ a respeito da integracdo de
contetidos basicos e especificos, apos analisagledaram que ela ndo acontece plenamente em
muitos casos (SAUL et al., 2007c).
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simulagbes. Se as ac¢bes formativas do PROEJA RiCemsn representando a risca no
contetido o que alguns de seus titulos denominam aboangéncias tematicas incompativeis
com a formacdo inicial, estdo promovendo, assimocommPLANFOR e no PNQ, aquilo que

Tanguy (1998, p. 69) chama de “inteligéncia diseaf’s propria da légica da competéncia,

em detrimento da “pedagogia do concreto”, da “igégicia pratica” que tem mais significado

na formacao inicial, especialmente para o publa&dA.

Sobre a oferta do PROEJA FIC, € imprescindivel@ygeverno federal estabeleca, de
fato, uma politica que garanta sua universalizagao.ha dados precisos sobre os concluintes
desde 2006, quando o ensino fundamental foi adid@@o programa. Se se considera as 13
mil matriculas indicadas no triénio 2009-2011 (Tal#i) em relagédo a proporcdo de pessoas
ocupadas no pais que ndo concluiram o ensino fusrdtamcerca de 1/3 em 2009 (Tabela 15)
— 0 que correspondia, na época, a 21,3 milhdesssops (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2009, p. 30) — constatatsa atendimento, no dmbito do
programa, muito timido diante da necessidade. Mammose esteja distante do atendimento
universal dos jovens e adultos no PROEJA FIC, pprém se pode continuar a lancar mao
de expedientes como sorteios publicos e provas @aiblico da EJA acessar 0 programa.
Em relagéo aos primeiros, eles vém reforcgar, pgualas que ndo forem contemplados com a
vaga no curso desejado, a ideia de que sao, noladiteral, “desvalidos da sorte” — numa
alusdo a expressao que caracterizava o publicoosi@rimordios da rede federal buscava
formacao profissional (KUENZER, 1991, p. 6; 1997,12). Quanto as provas, aplica-las
como mecanismo de processo seletivo €, da mesma fque o sorteio publico, reforcar, em
caso de mau desempenho, sentimentos negativos&gudavincapacidade ao fracasso em
relacdo ao aprendizado escolar.

Apesar de todas as limitacbes expostas nesta ipasqu PROEJA FIC pode ser
considerado umaolitica equalizadora e tencionadd programa tem a finalidade de
proporcionar a jovens e adultos que nao tiveramrtopwoade de concluir o ensino
fundamental a formacao basica aliada a formacaisgianal, seja ela objeto de ocupacéo ja
exercida ou ndo pelo educando. Para promover essagdao, o0 MEC, por meio da SETEC,
apostou no curriculo integrado, buscando a formaigiémica do educando trabalhador, sem
se valer de planos ou programas de governo difsefgiarte basica e parte especifica)
implementados por entidades executoras e residtantedois certificados ao final das agdes.
O MEC, para concretizar essa ideia, valeu-se daPRFEonhecida pela exceléncia em
educacao, ciéncia e tecnologia, e garante, comaseraerais, a efetivacdo do programa,

abrindo possibilidades para que todos que nédo merdmncluido o ensino fundamental (e
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estejam na faixa etaria permitida por lei) possancandidatar as vagas, diferentemente do
PNQ, que realiza atendimento extremamente focaliz€liando essas possibilidades de
retomada de formacdo sdo apresentadas a jovensltesadem escolaridade completa e
afastados da escola por periodos longos, de modoopgtem pelo retorno a instituicdo

escolar, criam-se condi¢cdes para que esses sweibsim a ter igualdade de oportunidades
em relacdo aos demais grupos sociais que consegaoacluir seus estudos, dai a funcao

equalizadora do PROEJA FIC.

A reentrada no sistema educacional dos que tivaraainterrupgao forcada
seja pela repeténcia ou pela evasédo, seja pelagiaissoportunidades de
permanéncia ou outras condi¢cbes adversas, deveasdada como uma
reparagao corretiva, ainda que tardia, de estsutareaicas, possibilitando
aos individuos novas insercdes no mundo do trapakhosida social, nos
espacos da estética e na abertura dos canaistodppgéio. Para tanto, sdo
necessarias mais vagas para estes “novos” alundsowas” alunas,
demandantes de uma nova oportunidade de equali@BASIL, 2000Db, p.
9).

Do ponto de vista da gestéo, a politica é tenciameique ja nasceu com o proposito
de elevar a escolaridade do brasileiro e propoacitive qualificacéo profissional formal. O
PROEJA FIC continua, em seus cinco anos, perseguesse ideal, sem alterar suas
intencdes, embora questdes controversas na implagdntenham ocorrido e/ou estejam
ocorrendo.
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5 CONCLUSAO

Esta tese teve como propoésito oferecer uma coigéibupara a compreensdo das
relagdes entre formagao profissional inicial e @@ da escolaridade tomando como base
para andlise as politicas publicas de qualificgp@dissional de nivel federal consideradas
mais relevantes nos ultimos cinquenta anos. Aaeditque a importancia da tematica esteja
no fato de que, na atualidade, pelas condicoesaddagidade da PEA brasileira, a formacao
inicial de trabalhadores seja a Unica oportuniddel@prender uma ocupacédo, por meio de
curso, para cerca de 21,3 milhdes de pessoas jevedsitas que ainda ndo concluiram o
ensino fundamental, as quais correspondem a tamta ga populacdo ocupada e a 11% da
populacdo residente no pais, segundo dados de @N@ENITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2009, p. 30, 2010c). Catesia-se ainda que a efetivacdo da
formacao profissional sem vinculo com a elevacaestalaridade, além de se tratar de um
direito incompleto — pois todo brasileiro, segural@onstituicdo Federal, deve ter acesso
gratuito a qualificacdo para o trabalho e tambéstdédcacdo basica, inclusive os que nao
tiveram oportunidade de conclui-la “na idade pEp(BRASIL, 1988) —, ndo propicia, de
fato, qualificacdo para o exercicio do trabalho@mdi¢cfes ideais, ou seja, de modo que o
trabalhador, ao realizar sua atividade na ofiai@aloja, no campo, na fabrica, reconheca que
as técnicas por ele desenvolvidas decorrem deageate conhecimentos abstratos, de cultura
geral construidos ao longo dos anos nas praticagisoA fim de apreender essa relagcéo téao
necessdria, portanto, optou-se pela construcdo nda sintese que possa ser lida e
compreendida de maneira autbnoma, nos termos waspar Forquin (1996), de modo a
configurar e classificar quatro politicas publicks qualificacado profissional implementadas
pelo governo federal em diferentes periodos, valessg para tal, das no¢cdesqialificacdo
e formacao profissionacomo orientadoras das andlises e incorporandontiitngicdo de
autores oriundos de diversas areas do conhecinggietse dedicaram, em maior ou menor
grau, a tematica.

No primeiro capitulo, abordaram-se as nocoes lesiad que, de modo transversal,
serviram de referencial teérico para as analisegoFlo pensamento do sociélogo francés
Pierre Naville, as ideias de qualificacdo e formsagéiofissional utilizadas na tese sé&o
dependentes, na opinido do autor: “0 que qualiBca ato educado” e o verdadeiro
profissional é o “trabalhador provido de uma exgesia educada” (NAVILLE, 1956, p. 48;

1973Db, p. 268). Isso significa que a qualificacacapo trabalho pressupde a educacéo, tanto
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do ponto de vista da formag&o geral quanto da fpdimarofissional. Como qualificacao
profissional Naville compreende uma intrincada ¢g&tade fatores tais como o salario (a
retribuicdo do trabalho executado por aqueles Goet&m meios de producéo), a divisdo das
tarefas nos ramos produtivos (ou divisao técnicaopeeracdes), a reparticdo das capacidades
(forma como a mé&o de obra se distribui mais emordzédinamica social que das vocacgdes),
a hierarquia dos trabalhos (importancia socialtgus de atividades — manuais, intelectuais,
ligada a género), a habilidade (capacidade opéaadiar trabalhador) e o tempo necessario
para aprendizagem do oficio, um dos fatores maidafimentais. Como tais fatores que se
unem para caracterizar a qualificacdo sdo varia@iempo e no espaco, configurando-se de
acordo com as dindmicas sociais, a propria nocaquadificacdo é relativa, j& que “nado
repousa sobre nenhum critério absoluto” (1956,7p. Ressa afirmacdo também decorre que
a qualificacéao do trabalho tem seu valor ndo nemegnho do individuo no exercicio de sua
ocupacdo, mas coletivamente, de acordo com a i&noat e 0 prestigio que as profissdes
desfrutam na estrutura hierarquica construida oerde, a qual depende mais de critérios
morais e politicos que técnicos (como geralmentesig@de). A respeito da formacéao
profissional, Naville a estima, como citado antenente, fator de primeira grandeza que
concorre para a qualificacdo do trabalho, espeeisienquando considerada em relagédo ao
tempo minimo necessario para aprendizagem, tentpovagavel segundo a complexidade
das tarefas que sdo objeto da ocupacéo, o estatldégico da pessoa que aprende (idade,
sexo, condicfes fisicas e psicolégicas), a metgulatilizada no processo de ensino e
aprendizagem, a estrutura fisica disponivel par@ramacdo, a escolaridade prévia dos
educandos, o meio social originario da equipe ¢é&cei dos educandos, a regido em que
ocorrem as acdes formativas, entre outros. A igdtrua formacao, a educacéo, portanto, em
razdo do tempo que lhe é despendido na aprendizdgemma ocupacéo, confere mais ou
menos relevancia para a qualificacéo, de tal maso“‘quanto mais o trabalho é o resultado
de uma aquisicdo, mais ele aparece como qualificpdmto mais ele € efeito de capacidades
que se podem chamar de naturais, menos ele éicpddf (1956, p. 131). A educagéo,
assim, também foi objeto de estudo do socidlogocls, que fez consideracbes acerca da
nefasta separacdo observada em sua época entagfmrmprofissional e formacéo geral. Da
mesma forma que vislumbra a qualificacdo do trabatimo uma relagédo social construida a
base de multiplos elementos que se associam, ahdimtanacéo profissional e a formacao
geral como uma unidade forjada pela necessarigragao, pela “interpenetracdo organica”
(1948, p. 21). Segundo Naville, ndo pode haversagio de uma técnica pelo educando se

ndo houver, previamente, a aquisicdo dos fundamet#onico-cientificos que lhe dao
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sustentacdo. Essa organicidade no ensino, alénerdeatutar para o educando e futuro
trabalhador, que tera verdadeiro dominio e autoacsobre suas atividades, deveria, na
opinido do autor, ser oferecida nas escolas a tosleslucandos, de maneira a se instituir uma
educacao integrada, politécnica, que acabasse €alic@omias nocivas que apartam o que €
manual do que é cerebral, o que é operatdrio deéédontelectual. Se “o oficio humano” que
“introduz a técnica num mundo de relacBes socigigé sdo por si mesmas abstratas, “deve
ser aprendido e utilizado gracas a conhecimentstsadts, tedricos, que sdo o fundamento da
cultura geral” (1948, p. 17), ndo procede dar cuitiade ao “divércio” (p. 7) existente entre
formacao geral e formacgao profissional. Eis, peis, linhas gerais, as ideias de Nauville
consideradas nesta tese.

No segundo capitulo, com o objetivo de fornecesulssidios necessarios para estudar
as politicas publicas de qualificacdo profissioriatam apresentadas as caracteristicas da
formacao inicial de trabalhadores no ambito daslagéo e elencados seus principais agentes,
além de ser comentada a relacéo estreita com aErdAazao do seu carater m@o sistema
invisiveldescrito pela equipe do IPEA (2006) — por ndorestgita a regras de escolaridade
minima e ser ofertada pelas mais diversas indiiésie-, a formacao inicial de trabalhadores é
apropriada livremente, prescindindo na quase tiztdé dos casos da educacao geral, em um
equivoco que se deve condenar, conforme as coigfigsideixadas por Naville, além de nao
oferecer possibilidades de itinerarios formativBsu raio de acdo abrange as ocupacdes
majoritariamente operacionais que nao sao objetegldamentacdo, podendo ser aprendidas
e também desempenhadas por pessoas sem o ensiamémtal completo, constituindo-se,
pois, na base da hierarquia da educacéo profiddicensileira e tendo pequeno prestigio que é
proporcional ao dedicado as proprias ocupacfesia@s gsta relacionada. A qualificagdo do
trabalho, lembra Naville (1956, p. 129-30), € “urakacdo entre algumas operacdes técnicas e
a estimativa de seu valor social’. No Brasil, ene qutrabalho manual €, desde o periodo
colonial, desprezado, a hierarquia resultante thafoento social que é feito sobre o valor
comparado dos tipos de trabalho dedica as ocupagigacionais e a formacao inicial de
trabalhadores um lugar de pouco reconhecimentasequenhum poder, 0 mesmo podendo
ser estendido a EJA, modalidade que € desvaloremadazao das qualidades do publico que
a compde. Dessa forma, por serem pouco reconheeidassentido da legitimacdo — ndo ha
compreensao geral de que tanto a formacao prafasioicial quanto a EJA requerem
condicOes proprias e apropriadas para serem efasyadai a falta de normas e limites
(minimos, principalmente), no caso da primeirager@speito ao que € estabelecido em lei

para a segunda.
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No terceiro capitulo, as politicas publicas delifjoacdo social foram detalhadas,
ganhando énfase nesta pesquisa o0 processo de sglemantacdo. Para realizar seu
detalhamento, devidamente contextualizado, forarardalados trechos com descricdo da
politica, extraidos principalmente de documentasai$, e trechos de analises sobre questdes
gerais necessarias para sua compreensao, geralemptestadas de pesquisadores da area
das ciéncias humanas, além do referencial teéechlalille. Ao final de cada subcapitulo,
chegou-se a uma classificacao da politica que,fparde sintese, expressou por meio de dois
adjetivos as relacoes estabelecidas entre formaofissional e elevacdo da escolaridade e o
processo de sua implementacdo. Assim, foram legdtasitas seguintes categorias de politicas
publicas de qualificagdo profissional no Brasil:

a) instrumental e cambiarte

b) instrumental e tencionacla

c) instrumental e divergente

d) equalizadora e tencionada

A primeira grande politica de qualificacdo profisgl empreendida no Brasil, o
Programa Intensivo de Preparacdo de Mao de ObrPM@®) (1963-1982), foi caracterizada
comoinstrumental e cambianteorque, do ponto de vista da finalidade e comaeitm de
qualificagcdo profissional, visava apenas formag@@eaada de méo de obra (dai o nome de
“programa intensivo”), sem ligacdo com a elevacéoedcolaridade do trabalhador, e, do
ponto de vista do processo de implementacdo, fotada por sucessivas mudancas de
operacionalizacdo que incluiram substituicdo doisfinio da Educacédo pelo Ministério do
Trabalho na coordenacédo nacional do programa @diamento inconstante baseado em
diferentes fontes de recursos. Nas décadas de 96970, o Brasil industrializava-se
rapidamente e apresentava indices elevados denceete econdmico, comportando-se na
divisdo internacional do trabalho que entédo se festaiva como pais de fordismo periférico,
caracterizado por forca de trabalho urbana abuadahbarata (oriunda das populagdes rurais),
langcada livremente no mercado — sem qualquer &poedjociacdo coletiva que formalizasse
estruturas de ocupacdes baseadas na formacaotempo de servico — e arregimentada para
atuar em atividades de qualificacdo especializaoia, seja, como ensina Naville,
semiqualificada. Os niveis educacionais do tralb@habrasileiro, portanto, pouco
importavam nessa fase, pois em razédo do carateciabpado do trabalho, as tarefas eram
aprendidas rapidamente e ensinadas por meio dedosétie aceleracdo de aprendizagem
(inspirados, entre outros, no TWI) em cursos déisgsima duracdo. Pode-se considerar que

0os grandes legados do PIPMO foram ter introduzidoambito da formacéo inicial de
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trabalhadores a descentralizacdo da implementagépotitica publica (inclusive para o
Sistema S, entidade privada) e, como consequéanm@dp a figura da “entidade executora”, a
qual permanece fortemente presente na political @impreendida pelo MTE, além de
redefinir, justamente em relacéo a seu adjetivabcame, que a formacao profissional inicial
€ assunto de trabalho e ndo de educacdo, o quertdeforma também prevalece até a
atualidade.

Como politica publica de qualificacdo profissionalstrumental e tencionada
apresentou-se o Plano Nacional de Qualificacdo rdbalhador (PLANFOR) (1996-2002),
coordenado pelo MTE. Era instrumental porque viggrar “empregabilidade” em época de
elevadas taxas de desemprego, valendo-se da vesaouddo defendida pela logica da
competéncia, que valoriza os saberes relacionalsstcos referentes ao trabalho em
detrimento dos saberes-fazer. Assim, firmado nacerele que a qualificacdo € componente
da relacdo linear entre educacdo, emprego e ddsenento econdmico, afirmava ser
possivel potencializar as capacidades do treinandoonseguir emprego por meio de cursos
rapidos, os quais enfatizavam separadamente hadekdbasicas, habilidades especificas e
habilidades de gestdo, negligenciando a formacaal,g@do apresentando qualquer
alternativa para que trabalhadores ou futuros HMnabares elevassem seus niveis de
escolaridade. A politica era tencionada porque an@l diferentemente do PIPMO, foi
cuidadosamente forjado para compor uma estratégjiar me governo que se materializou em
um projeto politico macroecondmico que se ancoroudedario neoliberal dominante que
preconizava, dentre outras caracteristicas, aergagao do Estado no sentido de se afastar da
execucdo da implementacdo de certas politicasgagb(dentre as quais as de qualificacao
profissional), impondo a administracdo publica ipedt inspiradas na iniciativa privada
(gerencialismo). Observa-se assim que, embora ANIFIOR resgatasse a esséncia do PIPMO
no quesito “descentralizacdo das acdes com implagém por entidades executoras”, o
contexto apresenta-se bem diferente. A condicaestibilidade quanto ao financiamento do
plano, por meio do FAT, também foi fator decisivarg que a politica, no angulo do
processo, fosse considerada como tencionada.

Na esteira do PLANFOR, estabeleceu-se uma poiiigtaumental e divergentgue
vigora até os dias de hoje, também sob liderancMTB. Trata-se do Plano Nacional de
Qualificacdo (PNQ) (2003-). Antes de recapitularqoe se comporta como politica
instrumental, € necessario relembrar que é corgldeadivergente pois em nome da negacéo
da heranca deixada pelo PLANFOR construiu toda @umdamentacdo baseada em um

conceito de qualificagdo social e profissional geeonhece o trabalhador e educando que
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participa dos cursos ofertados no ambito do plasmocsujeito de direitos, que deve ter
acesso a formacéo profissional e & elevacdo déaedenle; no processo de implantacdo, no
entanto, vem atendendo demandas pontuais e urgdmtestores produtivos que estdo, ou
nao, sendo incentivados pela politica do PAC, feamsando os PlanSeQs, que deveriam ser
complementares aos PlanTeQs, nos carros-chefeado flanto em metas fisicas quanto em
metas financeiras). Além disso, o aumento da esdatie do trabalhador mediado pelo poder
publico, propalado nos documentos do MTE, acabdcseeixado a iniciativa do préprio
trabalhador, ja que néo se tem observado integm@ggdano nem no nivel das politicas de
emprego e renda, tampouco com a &rea da educag@a-s® a isso o carater focalizado da
politica, que acaba servindo como alivio temporé@ias questdes sociais ao eleger, para
atendimento, segmentos sociais vulneraveis do pdetwista socioeconémico. O carater
instrumental do PNQ, dessa forma, reside no aterdora demandas especificas dos setores
produtivos sem preocupacao com integracao da f@wonpupfissional e da formacéo geral e,
em ultima instancia, com a elevacéo de escolaridaddrabalhadores jovens e adultos, bem
como na nao universalizacédo do acesso, substipoidarocedimentos que tém na focalizacao
seu principal argumento. Apesar das divergénciagesmtes entre propostas e acdes, o0 plano
trouxe consigo melhorias como a delimitacdo deachogaria média para as a¢des formativas
e orientacBes para padronizacdo de titulos tenohm dmse a CBO-02, além da inclusdo dos
municipios (e outros arranjos territoriais) coioous de politicas publicas de qualificacédo
profissional, inclusive com direito a transferéndéarecursos federais.

A Ultima politica estudada foi o Programa Naciodal Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidad&diecacdo de Jovens e Adultos —
Formacéo Inicial e Continuada com Ensino Fundarh¢RROEJA FIC) (2006-), a qual foi
denominada deequalizadora e tencionadaBaseado no principio de que a formacéo
profissional inicial ndo pode ser efetivada sem @eelucacao basica seja levada em conta, e
gue jovens e adultos que ndo concluiram sequesincefundamental tém direito a ambas as
formacdes, o MEC lancou o PROEJA FIC, a cargo d&MFE com a finalidade de
possibilitar que o publico-alvo da EJA esteja emdipdes de se inserir socialmente, da
mesma forma que o fazem aqueles que estudarantola esgular, sem ter recorrido aquela
modalidade de ensino. Equalizar, assim, signifirtéotmizar, igualar, de modo a eliminar o
estigma de quem ja foi considerado um excluido @ ter ocupacdo e escolaridade. A
concepcao de qualificacdo profissional inerentePROEJA, como tratado anteriormente,
assemelha-se a que foi indicada no PNQ, com aedifar de que o0 processo da

implementacdo da politica em questdo vai na mesreead do que é proposto, ou seja, de
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que a qualificacdo social e profissional que perrad jovem e adulto enfrentar os obstaculos
gue se lhe apresentam na vida requer, mais domgpiei®no, a cultura geral que sé pode ser
construida e apreendida por meio da escolaridadaete§racdo da formacdo basica com a
formacao profissional, entdo, € o mote do PROEJ3, Rludindo a integralidade do ser
humano, que ndo merece ter uma formacao aligeipmda o trabalho que reflete as
dicotomias que impregnam as hierarquias sociais dassificam em meritosas ou
desimportantes certas ocupacoes. Considera-se ppietiea € tencionada porque, apesar de
uma série de dificuldades que esta encontrandauanmglementacéo (aceitacéo limitada da
proposta ou seu nao entendimento na RFEPT, tratam@adequado da formacéo
profissional inicial e da EJA, pequena oferta dgagaem comparacdo ao publico em
potencial, entre outras), mantém seus principiodbesca do resgate de direitos que um dia
foram negligenciados.

Espera-se que esta sintese a respeito das relgidesormacao profissional inicial e
elevacdo da escolaridade contribua para o debatrddica, de modo que essa possibilidade
mais marginal de educacéo profissional possa s$erizeda e, quicd, incluida cada vez mais
na agenda de politicas publicas universalizantés, mais de forma instrumental, sem
verdadeira efetividade socidf como se tem observado desde o PIPMO, passando pelo
PLANFOR e pelo PNQ, mas como uma possibilidadeodadc¢éo integral, como vem sendo
tratada pelo PROEJA, especialmente para aquelesimj@gomperam seus estudos. A
valorizacdo da formacao inicial de trabalhadoresedita-se, sera possibilitada plenamente
quando as dicotomias manual/ cerebral, praticdéctieal, técnica/raciocinio, que sao politica
e moralmente construidas mas “naturalizadas”, cafirma Naville (1948), deixarem de
existir. A formacgao inicial de trabalhadores temdai muitos desafios a enfrentar, e o mais
urgente, antes mesmo de ser passivel de regras elabjetivas, € o de se atrelar, de maneira
integrada, a educacao basica regular ou a EJAcasms em que a elevacdo da escolaridade

de jovens e adultos também estiver em jogo.

13 Sem preocupagdo com o gasto responsavel de \ail@sarsos publicos, no entendimento de que o
financiamento de politicas publicas deve gerar eipagdo e ndo atendimento focalizado.
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