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O complexo de reestruturacdo produtiva € um processo que tem gerado
emaranhado de confusdo acerca dos chamados “atributos pessoais” requeridos pelas
empresas. Nao ha consenso, muito menos clareza sobre o novo perfil de trabalhador
exigido no contexto da reestruturacdo produtiva. Muitas andlises, desconsiderando
haver uma preservagéo das condicdes de alienacdo e estranhamento no trabalho, fazem
apologia desse processo, pois afirmam que haveria ganhos para os trabalhadores, ja que
esses sao convocados a participacdo e envolvimento, através dos CCQs e do trabalho
polivalente e multifuncional.

Muitos analistas apresentam o0s “modelos” de formagdo profissional, ditos
capazes de gerar os assim chamados “novos atributos”, como passaporte para a
construcdo, desenvolvimento e consolidacdo da cidadania, ou seja, ndo rompem com a
perspectiva funcionalista do capital, ndo questionam a visdo “segundo a qual a
sociabilidade é travestida em conjuntos de atitudes e comportamentos sociais que
passam a constituir, junto com atributos técnicos e cognitivos, o novo rol de
‘qualificacdes profissionais’ demandados pela empresa ‘moderna’
Ferretti e Gonzalez, 2001, p. 26).

Na verdade, ha uma concepcdo ideoldgica preconceituosa que se dissemina na
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sociedade, pressupondo que as atitudes e habilidades — ou os novos atributos — que
enfatizam o “aprender a aprender”, ““aprender a pensar”, ““aprender ser”’, dentro dos

limites colocados pelo capital no contexto da mundializacdo. E como se antes — da
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pedagogia do “‘aprender a aprender” - os trabalhadores ndo soubessem aprender,
pensar e ser. Essa ideologia explicita a idéia de que somente “a educacdo funcionalista,
subordinada aos interesses do Capital, oferece ao trabalhador as condi¢des cognitivas
para estar apto a pensar, a ser critico, a resolver problemas, a situar-se, enfim, de forma
inteligente, ativa e participativa no moderno mundo do trabalho” (Rummert, 1998,
p.29).

Entretanto, nos limites desse trabalho, ndo nos é possivel proceder a andlise
critica dos textos que fazem apologia desse processo, razdo pela qual nos limitamos a
incorporacdo daqueles que fazem uma leitura critica da realidade.

Analisando as “novas qualidades pessoais” requeridas pelo capital no contexto
da reestruturacdo produtiva, Araujo (1999) afirma que a reestruturacéo produtiva gera a
demanda por “novos ‘atributos pessoais’ [que] constituem-se como condigdo para que
os trabalhadores se ajustem a nova estrutura organizacional das empresas” (Araujo,
1999, p. 19). Num contexto em que o capital passou a privilegiar as técnicas utilizadas
pelas “empresas japonesas”, disseminando-se a idéia segundo a qual “um assalariado
deve se submeter a uma avaliagdo permanente e a uma constante prova de sua
adequacdo as atividades de trabalho, em que se baseia a também emergente ‘nocdo de
competéncia’” (Ibid).

Araljo acrescenta que:

Entre as novas demandas por qualificacdo dos trabalhadores encontramos um grande e

impreciso leque de qualidades humanas: iniciativa, espirito de equipe, capacidade de

comunicagdo, sociabilidade, criatividade, disposicdo para aprender, curiosidade,
disciplina, motivacdo, atencdo, responsabilidade, estabilidade, confianca, autonomia,

capacidade de cooperacéo, lealdade, comprometimento, competitividade, habilidade de
negociagdo, capacidade de pensar, de decidir etc. (Ibid.).

Evidentemente que, na histéria dos homens, os individuos sempre tiveram
necessidades de possuir certas destrezas e habilidades — agora, no jargdo neoliberal
conhecidos como “qualidades e atributos pessoais” - para a realizacdo do trabalho. Cada
contexto histérico, cada forma de organizagdo da producdo, exigiram determinados
modos de se colocar diante da producdo da vida. No contexto da reestruturacdo

produtiva - toyotista - as “caracteristicas pessoais” exigidas dos trabalhadores sofrem
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um redimensionamento, uma readequacdo, para se manterem funcionais a logica do

capital. Segundo Aradjo este é o caso da disciplina, que:

ja nao se refere tanto ao cumprimento de ordens superiores, normas e horarios, apesar de
ainda persisitir esse aspecto, principalmente para as categorias menos qualificadas. A
disciplina visa mais ao compromisso com a reducdo de problemas e de tempo morto na
producdo, bem como com a execucao dos lotes de fabricagdo definidos. Assim também a
atencdo, a responsabilidade e outros requisitos ja antes requeridos (Ibid., p. 20).

Essas exigéncias de novas qualificacOes postas pelas complexas e heterogéneas
inovacOes tecnoldgicas e organizacionais, no contexto da reestruturacdo produtiva, estao
diretamente relacionadas com o contexto historico, tecnoldgico e social em que se
inserem. Numa tentativa de apreender essas exigéncias, Ana Teixeira afirma que apesar
dos multiplos aspectos e da complexidade envolvidos nesta questdo, € inquestionavel a
existéncia das mudancas nas qualificacfes requeridas para o trabalho industrial. Nesse

sentido, afirma:

Essa mudanga poderia ser sintetizada como perda de importancia das habilidades
manuais em favor das habilidades cognitivas (leitura e interpretacdo de dados
formalizados; l6gica funcional e sistémica; abstracdo; deducdo estatistica; expressao oral,
escrita e visual) e comportamentais (responsabilidade, lealdade e comprometimento;
capacidade de argumentacdo; capacidade para o trabalho em equipe; capacidade de
iniciativa e autonomia; habilidade para negociacdo. Essas novas qualificacBes poderiam
ser organizadas em trés grandes grupos: novos conhecimentos praticos e tedricos,
capacidade de abstragdo, decisdo e comunica¢do, e qualidades relativas a
responsabilidade, aten¢do e interesse pelo trabalho (Teixeira, 1998, p. 177-8).

Pesquisa empirica realizada por Machado (1996) confirmou que “as atuais
politicas voltadas para a qualidade e a produtividade apresentam dimensfes sociais,
organizacionais, culturais e educativas peculiares, que significam um reajuste no nivel
da pedagogia do capital...” (Machado, 1996, p. 45). Trata-se de um reordenamento para
garantir que os individuos integrantes da empresa internalizem “uma nova estrutura
temporal e espacial”, ja que o novo modelo de organizacdo industrial passa a supor
“uma racionalidade de fluxo diferente e inversa, comandada pela demanda do mercado,
denominada just-in-time” (Ibid.).

A pesquisa de Machado revelou que 0 processo em curso provoca um esforgo
sinergéetico que fomenta a capacidade de cada trabalhador exercer atividades diferentes,
de aceitar mudanca continua nos processos produtivos, de se adaptarem as exigéncias de

garantia do permanente estado de alerta. Nesse sentido, a autora afirma que a nova



pedagogia do capital pretende realizar simultaneamente no cotidiano fabril trés

objetivos fundamentais:

0 aumento da produtividade, a formagdo técnica e a conformacdo normativa de
comportamentos, atitudes e valores. Sua ldgica se orienta pela busca da maximizagdo da
intensificacdo do trabalho, da eliminacdo da porosidade entre o aprender e o fazer, da
flexibilizacdo do sistema de ensino-aprendizagem, visando alcangar ganhos significativos
com a redugdo de custos, com o feedback de retroalimentacdo, fundamental ao
desenvolvimento de agdes corretivas (Ibid., p. 49).

O processo de “modernizacdo” decorrente da reestruturacdo produtiva é
contraditorio, pois, ao promover as mudancas no processo de trabalho, tornando-o mais
complexo e menos repetitivo do que o trabalho especializado, de contetdos simples e
demasiadamente repetitivos na realizacdo das tarefas, dos antigos postos de trabalho
fixos, da forma de organizacdo taylorista-fordista, para uma organizacdo flexivel do
trabalno com rotatividade nas fungbes, passa a demandar maior participacdo e
envolvimento do trabalhador no interior da empresa, pois, haveria maior interesse deste
na realizacdo do trabalho com menos monotonia e repeti¢do, assim como com menor
riscos de acidente de trabalho. Entretanto, esse processo pode resultar “em novas
doengas profissionais, maior intensificacdo do trabalhador e desilusdo operaria com a
crescente concorréncia entre os grupos de trabalho” (Pochmann, 1998, p. 9).

Além disso, é necessario considerar que a denominada autonomia do trabalhador
nesse processo é extremamente relativa, pois, a sua participacdo e engajamento sao
estimulados apenas em torno dos interesses da empresa. Portanto, sua participacdo €
estimulada, manipulada e controlada. O capital através dos Circulos de Controle de
Qualidade absorve e incorpora apenas as sugestdes que forem do interesse da empresa.
Que autonomia fantasiosa é essa que impde ao trabalho a jornada, o salério, o qué e
como fazer?

Podemos afirmar que nesse processo ha uma frustracdo do trabalhador, pois, a
medida que se exige dele maior escolaridade, maior qualificacdo etc., gera-se a
expectativa de uma certa satisfacdo no trabalho. Entretanto, o que se observa é o panico
em torno do desemprego, da possibilidade concreta da demissdo a qualquer momento,
do salario baixo, etc. Ha ainda a angustia diante das disputas que os trabalhadores

travam entre si para manterem-se no emprego e para serem promovidos na empresa, ja



que a solidariedade de classe anda em baixa, o que vale é a exacerbacdo do

individualismo.

As inovacdes tecnoldgicas e organizacionais e o impacto sobre a qualificacdo

No contexto da reestruturacdo produtiva hd um excedente de forca de trabalho,
um exército industrial de reserva, escolarizado disponivel no mercado, 0 que torna
possivel ao capital a estratégia de descartar os “problematicos” e “inadaptados”, que
transitam continuamente entre o emprego precario e o desemprego, constituindo-se num
mecanismo de pressdo sobre os trabalhadores que se mantém no emprego. Em razéo
disso, Pefia Castro nos lembra que o desemprego, como produto da crise do emprego,
“deve ser considerado um componente funcional necessério da légica empresarial de
uso da forca de trabalho, comandada por dois principios inalteraveis: 1) o aumento da
produtividade e 2) o pleno controle sobre o trabalho” (Pefia Castro, 2001, p. 1).

E necessario buscar um entendimento critico das inovagdes tecnologicas e
organizacionais e suas implicacfes sobre as relaces de producdo, sobre o processo de
trabalho, assim como suas consequéncias na luta entre capital e trabalho. Portanto, trata-
se de considerar as inovagGes tecnoldgicas e também as organizacionais como uma

relacdo social e ndo como uma coisa natural. Nesse sentido, Teixeira afirma:**

A tecnologia ndo é uma variavel independente que atue de modo a determinar a gestao e
organizacdo do trabalho, sendo possivel pensar em escolhas sociais alternativas
relacionadas a emprego, qualificacdo e educacdo. As premissas neoliberais, defensoras da
sujeicdo da sociedade a logica do mercado e de um modelo de intervencéo que privilegia
a iniciativa privada em lugar do Estado se configuram, concretamente, na politica e no
planejamento dessas areas quase como uma fatalidade (TEIXEIRA, op cit, p. 167, 0s
grifos sdo nossos).

Ana Maria Rezende Pinto (1994) examinando a relagéo tecnologia e educacao, e
as implicacGes da introducdo da automacéo informatizada sobre o trabalho, afirma que o
sistema produtivo tem demandado qualificacdo profissional que se expressa numa
“policognicdo tecnoldgica”, ou seja, demanda-se trabalhadores que tenham: a) dominio
dos fundamentos cientifico-intelectuais subjacentes as diferentes técnicas que

caracterizam o processo produtivo moderno, associado ao desempenho de um



especialista em um ramo profissional especifico; b) compreensdo de um fendmeno em
processo no que se refere tanto a Iégica funcional das maquinas inteligentes como a
organizacdo produtiva como um todo; c) responsabilidade, lealdade, criatividade,
sensualismo; d) disposicdo do trabalhador para colocar seu potencial cognitivo e
comportamental a servigo da produtividade industrial (Pinto, 1994, p. 40).

Portanto, é no contexto da reestruturacdo produtiva, sob a hegemonia da forma
toyotista de organizacao da producdo, que se configura no setor produtivo e também no
de servicos, um processo de inovagdes tecnoldgicas e organizacionais, capazes de impor
mudangas no uso da forga de trabalho, flexibiliza-se a producédo, reestrutura-se as
ocupacdes, promove a integracao dos diversos setores da empresa. Esse processo cria a
necessidade do trabalhador “polivalente”, “multifuncional” e “qualificado”, pois o
capital — ao menos em nivel de discurso - passa a valorizar 0s conhecimentos ndo
vinculados ao trabalho prescrito tal como ocorre sob o fordismo.

Analisando o problema do trabalho *qualificado”, *“polivalente” e

“multifuncional”, Antunes (1999) afirma que esse processo

faz aflorar o sentido falacioso da ‘qualificagdo do trabalho’, que muito freqlientemente
assume a forma de uma manifestagdo mais ideoldgica do que de uma necessidade efetiva
do processo de produgdo. A qualificacdo e a competéncia exigidas pelo capital muitas
vezes objetivam de fato a confiabilidade que as empresas pretendem obter dos
trabalhadores, que devem entregar sua subjetividade a disposicdo do capital (Antunes,
1999, p. 52).

A constituicdo de um novo (sujeito) trabalhador

A “pedagogia” do capital, no complexo de reestruturacdo produtiva visa a
conformacdo e “preparacdo de um trabalhador mais adequado aos novos padrdes de
exploracao” (Freitas, 1995, p. 126).

As mudancas nos padrdes de exploracao passaram a exigir novas habilidades dos
trabalhadores, razdo pela qual as classes dominantes e também o Estado colocam

centralidade na educagdo basica (Duarte, 2001, p. 46).




Podemos dizer que a chamada crise do trabalho se constitui na verdade em uma
crise do emprego assalariado. O desemprego e a precarizacdo sdo as expressdes mais

visiveis do capitalismo financeirizado.

a chave para o entendimento da especificidade do novo modelo continua sendo a
transformacdo das relacdes sociais de producdo, caracterizadas pela transicdo da expansao
material para a expansdo financeira e do comando industrial nacional para o comando
financeiro global sobre os processos de valorizacdo e de acumulagdo do capital. E isso
envolve mudancas na base tecnoldgica, na estrutura organizacional das empresas, na
organizacao do processo de trabalho e no sistema salarial (Pefia Castro, 2001, p. 2).

Pefia Castro parte da premissa de que no contexto da mundializagdo
financeirizada ha duas hipGteses extremas sobre as perspectivas do emprego, quais
sejam: “fim do trabalho” ou “pleno emprego”. Sdo extremas porque nao encontram
guarida e sustentacdo nos fatos e muito menos “nas propostas das forcas sociais
organizadas” (Pefia Castro, 2001, p. 3). Raz&o pela qual o autor volta sua atencéo para

trés aspectos da dindmica capitalista no atual contexto historico:

i. 0 tipo de tecnologias e de organizacdo do processo de trabalho adotado para elevar a
produtividade e obter maiores volumes de produgdo com menor nimero de trabalhadores; ii. a
estratégia empresarial de flexibilizacdo ou precarizagdo das relagfes de trabalho, que sustenta a
carreira pela reducdo dos custos, atingindo niveis extremos nos paises dependentes; iii. 0 regime
econdmico e politico que da sustentacdo ao novo modelo de insercdo do pais no capitalismo
mundial, o qual imp&e as periferias uma divisdo do trabalho que oferece poucas ou nulas
perspectivas de ampliacdo das produgdes mais empregadoras (Ibid.).

Pefia Castro afirma ser necessario deixar de lado as especulacGes em torno das
hipbteses extremas, pois, neste contexto, o que parece decisivo para a evolugdo do
emprego é a vontade politica das classes que vivem do seu trabalho. “A posicéo
concreta destas ultimas flutua entre a passividade e o pessimismo resignado e a
oposicdo mais ou menos ativa, ainda minoritaria, devido ao déficit de organizacdo e
consciéncia politica do que esta em jogo” (lbid., p. 4).

O complexo de reestruturagéo produtiva instaura uma sociabilidade que difere
da sociabilidade taylorista-fordista, por meio da desconstrucdo e desconcentracdo das
classes trabalhadoras. Desenvolve-se uma nova subsuncéo real do trabalho ao capital,
um processo de controle, disciplina e vigilancia de novo tipo. A ideologia do toyotismo
convoca o0s trabalhadores a serem parceiros, a associarem-se ao capital, a “vestir a

camisa” da empresa, a ser um “cidadao produtivo” e também um “consumidor



consciente e exigente”, afinal, como afirma uma das idedlogas do PLANFOR “cidadéo
consciente, consumidor exigente, trabalhador reivindicativo sdo facetas praticamente
impossiveis de se dissociar no individuo” (Leite, 1997, p. 162). O capital exige
disciplina, vontade, envolvimento e participacdo do trabalhador. Nesse sentido, “o
trabalhador de que o capital necessita é aquele que é capaz de dar resposta, pronta e
adequada, as situacdes que possam ocorrer no ato produtivo. Requer-se, portanto, o
trabalhador polivalente” (Dias, 1999, p. 125).
Razdo pela qual, Dias acrescenta:

Ganhar coracdes e mentes dos trabalhadores significa, portanto, desestruturar-lhes a
identidade de classe. A perspectiva do ‘desaparecimento’ das classes, a proposta implicita
de um pacto social automético no cotidiano e, portanto, despolitizado e despolitizante,
requer ndo a mera reafirmacdo de dogmas, mas a construcdo da identidade das classes
trabalhadoras, respeitada a sua diversidade, conhecidas as suas lutas, linguagens e
tradicBes (Ibid).

Em suma, esse contexto é capaz de provocar mudangas que atingem o universo
politico, econdmico e cultural articulando mudangas nas bases técnico-cientificas — ou
seja, na base fisica - com novas formas de organizacdo e gestdo da producdo. Esse
fendmeno acarreta mudanca na forma de ser dos trabalhadores, constituindo-se num
processo real de captura e manipulacdo da subjetividade da classe-que-vive-do-seu-
trabalho, alterando sua forma de ser “no nivel da producgdo, ou, mesmo no plano
administrativo, baseado numa ‘temporalidade social’ - em um contexto de uma nova
constelacao de relagfes sociais e uma nova cultura institucional da empresa -, mas que
se embasa num ‘tempo real’ e em um ‘conhecimento por simulacdo’”
2001, p. 259).

A reorganizagdo do processo produtivo constitui-se numa articulagéo de agdes

(Silva Junior,

das classes dominantes, contra o trabalho, com repercussées em todas as esferas do ser
social. As mudancas ndo se operam apenas no ambito do processo de trabalho, é
necessario vasculhar as relagdes existentes entre reestruturacdo produtiva,
neoliberalismo, reforma do Estado e outras a¢des do capital.

O complexo de reestruturacdo produtiva, fundado no toyotismo como momento
predominante, implica em alteraces radicais no mundo da producdo a medida que

impbde um novo paradigma organizativo da prépria empresa, “tais como o just-in-



time/kanban, o controle de qualidade total e o engajamento estimulado, levado a efeito
pelas corporacfes japonesas, [que] assumiram nova significagdo para o capital, ndo
mais se vinculando as suas particularidades concretas originarias” (Alves, 2000, p. 31-
2).

As mudancgas na base fisica sdo decorrentes da incorpora¢do dos avancos
cientificos que resultam em plantas industriais com equipamentos complexos e
sofisticados, de base microeletronica. Essa realidade exige trabalhadores que possuam
ndo apenas habilidade especifica para sua operacdo, pois € necessario saber prever
eventuais falhas, fazer reparos de emergéncia e tomar decisfes relativas a producdo,
para evitar que as atividades produtivas sejam interrompidas, provocando prejuizos ao
capital.

Esse contexto gera um processo em que do ponto de vista econdbmico, ha uma
perfeita sintonia entre o discurso governamental e empresarial no que diz respeito a
relacdo entre educacao, produtividade, competitividade e globalizacéo.

Ha neste sentido, uma reincorporacdo da teoria do capital humano, agora uma
neoteoria, pois, para o pensamento hegemonico a relagdo entre educacédo, produtividade
e competitividade é inquestionavel. A retérica dominante no dmbito do Estado e das
instituicbes dos empresarios e também dos trabalhadores aponta para o fendmeno do
déficit educacional como fator de estrangulamento do crescimento econémico.

Nesse contexto o que importa é adaptar-se e integrar-se ao mercado global.
Documentos produzidos em nivel de governo e de instituicdes dos empresarios e
também dos trabalhadores, ddo conta da necessidade de elevar a escolaridade e o nivel
de qualificacdo dos trabalhadores, para que estes possam operar 0S equipamentos
modernos, de base microeletronica, capazes de melhorar a competitividade dos produtos
do pais. O saber e o conhecimento exigido dos trabalhadores sdo apontados como o
saber escolar, que, segundo o discurso governamental, empresarial e sindical séo
fundamentais para a competitividade e a produtividade.

Nesse contexto atribui-se uma centralidade a educagdo basica, que passa a ser
tratada como prioridade, pois sem ela ndo se produz o saber necessario exigido pela
producdo. Ao tratar o problema da educacdo basica, o pensamento hegemonico
estabelece também qual a qualificacdo profissional que requisitam, que perfil de homem

e de trabalhador o mercado exige.



O fato é que a realidade, construida pela reestruturacéo produtiva, esta exigindo
um trabalhador de novo tipo. Segundo a literatura hegemdnica, a nova base técnica e as
novas formas de gestdo exigem que o trabalhador seja capaz de aliar qualificacdo
(saber-fazer) a um conjunto de atributos pessoais (saber ser). A logica que impera é 0
pressuposto ideoldgico da pedagogia do “aprender a aprender”, fundado na pedagogia
e/ou ideologia do modelo de competéncia.

Teixeira (1998) e também Ramos (2001) mostra-nos que o debate sobre
formacdo profissional é marcado por indefini¢des, pois ndo existe consenso em relacdo
a critérios para a definicdo do que seja qualificacdo. O debate sobre este tema, apds a
década de 1950 e, sobretudo no contexto atual, produziu uma ampla literatura, que nos é
impossivel abordar nos limites desse trabalho, razdo pela qual abordaremos rapidamente
apenas a concepcdo de qualificagdo como competéncia, pois entendemos que ha um

revigoramento desse conceito pelo capital no contexto da reestruturacio produtiva.?®

A emergéncia da no¢do de competéncia

E no contexto de desenvolvimento do complexo de reestruturagdo produtiva que

emerge a nogdo de competéncia, que atende, pelo menos, a trés propositos:

a) reordenar conceitualmente a compreenséo da relagdo trabalho-educagéo, desviando o
foco dos empregos, das ocupacdes e das tarefas para o trabalhador em suas implicacfes
subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas de educar/formar os
trabalhadores e de gerir o trabalho internamente as organizagdes e no mercado de trabalho
em geral, sob novos codigos profissionais em que figuram as relagdes contratuais, de
carreira e de salario; ¢) formular padrfes de identificagdo da capacidade real do
trabalhador para determinada ocupacdo, de tal modo que possa haver mobilidade entre as
diversas estruturas de emprego em nivel nacional e, também, em nivel regional (como
entre os paises da Unido Européia e do Mercosul) (Ramos, 2000, p. 39).

Tanguy e Ropé (1997, p. 16) apropriam-se da definicdo de competéncia
constante do Dicionario Larouse Comercial (editado em 1930), porque este “ressalta
uma das caracteristicas essenciais da nocdo de competéncias: a competéncia €

inseparavel da agdo”. Eis, a defini¢do apresentada pelo dicionario:

% Era de nosso intento apresentar a discussdo acerca da qualificacdo como relacdo social, entretanto, 0s
limites desse trabalho torna isso impossivel, por isso remetemos os interessados as seguintes obras:
Machado, (1996); Ramos, (2001); Silva Janior, Ferretti e Gonzalez (2001) e Villavicencio (1992).
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Nos assuntos comerciais e industriais, a competéncia é o conjunto de conhecimentos,
qualidades, capacidades e aptidGes que habilitam para a discussao, a consulta, a decisdo
de tudo o que concerne seu oficio (...) Ela supde conhecimentos fundamentados (...)
geralmente, considera-se que ndo ha competéncia total se os conhecimentos tedricos néo
forem acompanhados das qualidades e da capacidade que permitem executar as decisfes
sugeridas (Dicionario Larouse Comercial apud Tanguy & Ropé, 1997, p. 16).

Na sequiéncia, as autoras afirmam o entendimento de que colocada dessa forma
“a competéncia é um atributo que s6 pode ser apreciado e avaliado em uma situagdo
dada”. Que, entretanto, a forma corriqueira dos usos que se faz dessa nocdo néo
permitem uma conclusdo definitiva e conclusiva acerca da mesma. Afinal, a nogéo de
competéncia “se apresenta, de fato, como uma dessas noc¢des cruzadas, cuja opacidade
semantica favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por agentes com
interesses diversos”. Para essas autoras, a no¢do de competéncia possui um carater
polimorfo, e que sua forca social advém de sua plasticidade e das idéias que veicula
(Tanguy & Ropé, 1997, p. 16).

Portanto, o conceito de competéncia ndao € novo — como faz crer a literatura
apologética rasteira - e passou por alteragdes ao longo do tempo. Entretanto, nosso
objetivo ndo € a recuperacdo da historicidade desse conceito, mas apenas apreender o
seu revigoramento no contexto da reestruturacdo produtiva, sob a égide do
neoliberalismo e do toyotismo.?

A nocdo de competéncia disseminou-se por diversas areas de conhecimento (a
economia, a sociologia, a educacéo, a psicologia, a administracdo etc). A competéncia
associa-se as nocdes de desempenho e de eficiéncia, porém, nos dominios das referidas
esferas possui sentidos e conotacdes diferentes. Para Tanguy e Ropé, existe uma
tendéncia de outras nocdes, “que prevaleciam anteriormente como as dos saberes e
conhecimentos na esfera educativa, ou a de qualificacdo na esfera do trabalho”, serem
substituidas pela de competéncia. Entretanto, as nogdes substituidas ndo desaparecem,
apenas perdem “sua posigdo central e, associadas a competéncias, sugerem outras
conotacdes” (Ibid).

Apesar de considerarmos impossivel dissociar qualificacdo no ambito do

trabalho dos assim chamados saberes e conhecimentos na esfera educativa, pois essas
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coisas se articulam, nos limites deste trabalho abordaremos apenas a nogdo de
competéncia na esfera do trabalho, ou seja, como qualificacéo.

No universo empresarial, 0 modelo de competéncias aparece como um termo
técnico cognitivo associado a (know-how e performance). Podendo-se mesmo, segundo
Stroobants (1997, p. 142) afirmar sua vinculacdo a famosa trilogia “saberes, savoir-
faire, saber-ser”, pois é a esse trio que a forma ou grade das competéncias visa atingir.
Para essa autora, as “competéncias mobilizadas” de forma sistematica impressionam
pela novidade e ndo pelo conteudo.

As chamadas novas competéncias profissionais, caracterizam-se por uma
polissemia, opacidade e plasticidade, pois, ndo ha unanimidade sobre quais saberes
podem ser designados como competéncias, ja que “ndo sdo os saberes designados que
permitem caracterizar essas abordagens, mas o raciocinio no qual elas se inserem...”
(Stroobants, p. 137).

Entretanto, se “ndo ha& unanimidade sobre a definicdo das competéncias
progressivamente invocadas”, ndo significa que elas perdem importancia, pois, “ha uma
maneira geral de caracteriza-las por tipo de saber e, sobretudo, por um corte tipico
desses saberes” (Ibid, p. 140).

Geralmente “o savoir-faire subdivide-se em uma série de mddulos que
correspondem a tarefas ou a funcdes diferentes”. Essas tarefas ou funcdes concretizam-
se em saberes “saber-agir” “saber-transformar”. A pedagogia e/ou ideologia das
competéncias impde o chamado padrdo de “polivaléncia e multifuncionalidade, de
controle de qualidade e de manutencéo possivel para cada categoria de trabalhadores e
tipos de empresa” (Hirata, 1994, p. 130).

Gallart e Jacinto (1995) definem o conceito de competéncia como “um conjunto
de propriedades em permanente modificagdo que devem ser submetidas a prova de
resolucdo de problemas concretos em situacdes de trabalho que trazem certas margens
de incerteza e de complexidade técnica” (Gallart e Jacinto. Apud Campos & Shiroma,
1997, p. 24). Nota-se nesse caso, uma aproximagdo com a definicdo do Dicionario
Larouse, pois, as competéncias ndo seriam transmitidas, ja que ndo sdo outras coisas
sendo 0s conhecimentos previos, as experiéncias concretas adquiridas pelo trabalho real.

Entende-se entdo que as competéncias sdo atributos do individuo e ndo do posto de

%6 Usamos o termo revigoramento e ndo retomada, na acepcéo de Newton Duarte (2001: p. 29) na analise
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trabalho, ja que com a exigéncia do trabalhador multifuncional e polivalente ndo se
pode mais pensar o trabalho a partir do posto.

Portanto, a no¢do de competéncia € uma redefini¢do da qualificacao profissional,
no complexo de reestruturacdo produtiva, capaz de promover um rompimento entre as
exigéncias da qualificacdo que se voltava para os postos de trabalho, onde imperava a
rotina e a monotonia e o aprendizado profissional era para toda a vida. Imp&e-se novas
exigéncias de conhecimentos ao trabalhador, que deve preparar-se inclusive para mudar
de profisséo ao longo de sua vida. As assim chamadas competéncias juntamente com a
denominada empregabilidade formam a ideologia da acumulagéo flexivel fundada nos
principios e nexos organizacionais do toyotismo que é a forma de ser hegemonica da
producdo do capital no contexto da mundializacdo. A nocao de competéncias é a forma
funcionalista com que o capital arquiteta a participacdo manipulatéria do trabalho —
polivalente e multifuncional — capturando sua subjetividade, levando ao extremo a
alienacdo e o estranhamento do individuo e o fetichismo social.

A competéncia é inseparavel da acdo e os conhecimentos tedricos e/ou técnicos
sdo utilizados de acordo com a capacidade de executar as decisdes que a a¢do sugere. A
competéncia é a capacidade de resolver um problema em uma situacdo dada. A
competéncia baseia-se nos resultados (Tanguy e Ropé, Apud Deluiz, 1996, p. 7).*’

Além do que, o conjunto de competéncias, com énfase no individuo, para além
das competéncias técnicas, organizacionais, metodicas, comunicativas e sociais que ja
seriam muita coisa, exige ainda que o trabalhador possua competéncias
comportamentais, quais sejam: “iniciativa, criatividade, vontade de aprender, abertura
as mudancas, consciéncia da qualidade e das implicacdes éticas do seu trabalho,
implicando no envolvimento da subjetividade do individuo na organizacdo do trabalho”
(Deluiz, 1996, p. 6).

O assim chamado modelo das competéncias € a forma de organizagdo do
trabalho flexivel, que ndo permite mais que o trabalhador seja qualificado de forma
adestrada para o cumprimento de tarefas prescritas, como ocorria sob a organizagdo do
trabalho no fordismo, em que as tarefas eram previamente descritas e codificadas pela

geréncia. O modelo das competéncias desenvolvido pela producédo flexivel exige do

que faz do lema “aprender a aprender”.
*" Esse texto foi capturado eletronicamente, razao pela qual, a paginacdo ndo corresponde & publicac&o
original.
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trabalhador uma qualificacdo real, compreendida como um “conjunto de competéncias e
habilidades, saberes e conhecimentos, que provém de varias instancias, tais como, da
formacdo geral (conhecimento cientifico), da formacdo profissional (conhecimento
técnico) e da experiéncia de trabalho e social (qualificacfes tacitas)” (1bid).

Para essa autora numa situacdo concreta de trabalho, o trabalhador pde em acéo
um conjunto de competéncias, que articula “varios saberes oriundos de varias esferas
(formais, informais teoricos, praticos, tacitos) para resolver problemas e enfrentar
situacGes de imprevisibilidade, a mobilizacdo da inteligéncia para fazer face aos
desafios do trabalho constituem caracteristicas desta qualificacdo real” (Ibid.).

Para efeito de ilustracdo, considero importante mencionar que 0 SENAI — uma
das principais agéncias de formacédo profissional no pais — vem adotando um projeto
nominado de Aprendizagem Dirigida aos Projetos e Voltada para a Transferéncia de
Conhecimentos — PETRA. Esse projeto foi originalmente desenvolvido na Alemanha
pela SIEMENS que o espalhou para suas filiais em mais de 130 paises. O PETRA ¢
adequado ao “modelo de competéncias”, portanto, a nova configuracdo da producao,

constituindo-se

em um projeto de formacdo voltado para os trabalhadores industriais que enfatiza o
desenvolvimento de ‘caracteristicas pessoais’ junto com a formacdo teérica e o
desenvolvimento das habilidades profissionais. O PETRA identifica e conceitua 39
caracteristicas pessoais e as agrupa em torno de 5 qualificagdes-chaves intercambiaveis:
organizacdo e execucdo do trabalho, comunicacdo interpessoal, auto-desenvolvimento,
autonomia e responsabilidade e resisténcia a pressdo. Essas qualificagdes-chave
funcionam como campo de aplicacdo das ‘caracteristicas pessoais’ (Araujo, 1999, p. 21).

Apesar de extenso, considero importante mencionar as 39 caracteristicas
pessoais — competéncias - que o PETRA se propde a desenvolver no individuo, por

meio, das cinco qualificacbes-chaves, pois, como bem assinalou Tanguy (1997, p. 39):

a nocdo de competéncias e aquelas que lhe estdo associadas (saber, savoir-faire,
objetivos) é acompanhada de uma explicitacdo das atividades (ou tarefas) em que elas
podem se materializar e compreender; explicitacdo essa que revela a impossibilidade de
dar uma definicdo a essas nogBGes separadamente das tarefas nas quais elas se
materializaram. 1sso ocorre porque a ‘abstratizacdo’, que esta na base de seu uso social
requer, na pratica, a operagao oposta: sua traducdo em uma lista de tarefas elementares.
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Santos (2000), apresenta o resultado de uma pesquisa realizada por meio de uma
enquete, em que elencou atraves de representacdes de alunos e professores do ensino
técnico um total de 63 competéncias que, segundo estes, asseguraria a empregabilidade
do técnico na chamada sociedade tecnoldgica. O autor afirma que essas competéncias,
numa segunda etapa do trabalho de coleta de dados, reduziram para 49, pois “foram
avaliadas, agrupadas, reagrupadas, reformuladas e classificadas em trés grupos distintos:
conhecimentos, atitudes e habilidades”. Achamos interessante apresentar esses dados,
pois sdo reveladores do quanto a pedagogia da assim chamada ora sociedade
tecnoldgica, ora sociedade do conhecimento vai impondo sua hegemonia sobre o
conjunto da sociedade.

O modelo de competéncias cria a ilusdo segundo a qual ha ganhos para 0s
trabalhadores, pois, ao contrario do que acontecia antes, o adestramento da lugar ao
trabalho comunicativo e interativo, elevando o grau de subjetividade dos trabalhadores
ao exigir niveis mais elevados de abstracdo, criatividade, dinamismo, comunicacao etc.
Os autores que enaltecem esse processo “nao percebem” que nessa nova sociabilidade,
ocorre uma captura da subjetividade, capaz de elevar o processo de subsuncéo real do
trabalho ao capital.

Para Helena Hirata, 0 modelo de competéncias, assim como 0 conceito de
empregabilidade, sdo termos ideoldgicos-politicos que, se firmaram primeiro na Franga,
podendo ser considerados sinGnimos, pois, para ambos a centralidade da qualificagdo
esta no individuo.

Analisando o surgimento do modelo de competéncia, Hirata constata que o
mesmo € resultado da evolucdo do debate acerca da qualificacdo profissional. Apds
vincular o modelo de competéncia como a forma assumida pelas qualificagdes no “novo
modelo produtivo”, que seria 0 “modelo empresarial japonés”, ou seja, 0 toyotismo, a

autora afirma que:

a competéncia ¢ uma nogdo oriunda do discurso empresarial (...) Nogdo ainda bastante
imprecisa, se comparada ao conceito de qualificagdo, um dos conceitos-chaves da
sociologia do trabalho francesa desde os seus primoérdios (...) nogdo marcada politica e
ideologicamente por sua origem, e da qual esta totalmente ausente a idéia de relagdo
social, que define o conceito de qualificacdo para alguns autores... (Hirata, 1994, p. 132).
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Ferretti (1997, p. 258) apos tecer consideracdes gerais acerca do problema,
afirma que “o conceito de competéncia representa a atualizacdo do conceito de
qualificacdo, segundo as perspectivas do capital, tendo em vista adequa-lo as novas
formas pelas quais este se organiza para obter maior e mais rapida valorizagao”.

Portanto, com base em Ferretti, podemos afirmar que o modelo de competéncia
¢ a forma assumida pela qualificacdo do trabalhador no complexo de reestruturacéo
produtiva, sob a era da universalizacdo dos principios e nexos organizacionais do
toyotismo. Afinal, segundo afirma esse autor, € a producdo integrada e flexivel que
determina as necessidades do capital, sempre na perspectiva do processo de valorizagao,
produzindo um progressivo “deslocamento da importancia anteriormente atribuida a
qualificacdo formal e ao saber técnico (...) para uma outra dimensdo, resumida na
expressdao ‘saber ser’, na qual se confundem/articulam/mobilizam saberes,
comportamentos, racionalidade orientada para fins...” (Ferretti, 1997, p. 258).

Portanto, é considerado qualificado na logica do modelo de competéncias, que é
incorporado de forma acritica pelo MTE, o trabalhador que possuir “mais do que um
‘estoque de saberes’ — ‘saber-fazer’, ‘saber-ser’ — aplicaveis ao trabalho, a
qualificacdo”, pois 0 modelo de competéncias, inclui, “necessariamente, a capacidade
de enfrentar o imprevisto e o imprevisivel, de ir além do dominio de tarefas prescritas”.
Pois, 0 mercado exige que “a bagagem de conhecimentos e habilidades tenderia a perder
importancia, valorizando-se, em escala crescente a capacidade de dominio ou conducao
de situacOes imprevistas — ‘acontecimentos’ ou ‘eventos’ (Brasil, 1999c, p.18).

Para o0 MTE, ha necessidade de investir na qualificacdo do trabalhador, pois o

contexto da reestruturacdo produtiva esta exigindo

novas competéncias, entendidas como capacidade de diagndstico e intervencdo em tempo
real; ndo basta agir rapidamente; é preciso decidir quem e o que fazer. (...) é necessario
que o trabalhador ative ou mobilize todo um background de conhecimentos, tacitos ou
formais, que o habilitem a fazer diagnosticos, propor solugdes e tomar medidas em cadeia
de decisBes cada vez mais curtas (Brasil, 1999c, p.18).
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O conceito de empregabilidade e o revigoramento da teoria do capital

humano

Embora a assim chamada teoria do capital humano tenha vindo ao mundo antes
da explosdo da crise do capital sob a regulacdo do taylorismo-fordismo, podemos
afirmar que é no contexto desta crise que ela se fortalece e dissemina.?® Formulada
originalmente nos anos sessenta por Theodore Schultz, Gary Becker e Frederick
Harbison, esta teoria pauta-se pela preocupagdo com a relagdo entre a educagéo e o
crescimento econdmico. Para os adeptos desta teoria é necessario investir na formacao e
educacdo dos trabalhadores, no sentido de fazer frente as demandas da denominada
sociedade pos-industrial.

A teoria do capital humano deriva-se da teoria econdmica neocléssica, sendo ao
mesmo tempo, do ponto de vista ideolégico “uma atualizacdo do axioma liberal do
individuo livre, soberano e racional” (Cattani, 1997, p. 35). Esse pressuposto reaparece,
visando redefinir as relacGes de trabalho na empresa, assim como, o papel a ser exercido
pela educagéo ante a crise instaurada na produgé&o.

Portanto, a teoria do capital humano constitui-se em uma justificativa do capital
diante das enormes diferencas no desenvolvimento econémico-social entre paises sob 0
controle do capital no contexto da guerra fria. Além disso, havia o problema da extrema
miséria de grande parte da populagdo nos paises do terceiro mundo.

A teoria do capital humano (TCH) veio ao mundo no contexto da chamada
“Alianca para 0 Progresso”, um mega projeto do governo norte americano, na gestdo
Kennedy, para o desenvolvimento da América Latina, no sentido de leva-la a alcancar
0s niveis de desenvolvimento dos paises avancados, mediante um esfor¢o em inversdes
produtivas, considerando-se a educagdo como meio importante para tal feito. Portanto, a
TCH é uma ideologia marcada pela Guerra Fria, afinal, é apos a revolucdo cubana e o
conflito americano x soviético que os EUA se propde a criar a ilusdo do
desenvolvimento da America Latina, que serd marcada pela intervencdo militar em

grande parte dos paises.

%8 Afinal, foi em 1979 que o economista Theodore William Schultz venceu o Prémio Nobel de Economia,
juntamente com Arthur Lewis.
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Naquele contexto os economistas redescobriram a importancia atribuida por
Adam Smith a formacdo da forca de trabalho. Ganha importancia a no¢do de que o
desenvolvimento dos paises avancados, ndo podia ser explicado apenas pelos fatores
classicos terra-capital-trabalho, isso porque segundo os célculos dos econometristas,
esses fatores eram insuficientes para explicar o crescimento dos produtos. Surge entéo
uma explicacdo ndo classica que atribui @ margem de crescimento ndo explicados pela
concepcdo classica a fatores residuais que, “incluiam inicialmente uma série de
variaveis, tais como organizacdo, tecnologia, educacdo, porém gradualmente os estudos
se reduziram a explicar a incidéncia desta tltima” (Finkel, 1994, p. 251).

A logica da TCH espraiou-se pelo mundo, influenciando reformas educacionais,
visando a conformacédo da educacdo profissionalizante na perspectiva do capital, além
de difundir a idéia segundo a qual a existéncia de paises “subdesenvolvidos” e de
massas de miseraveis nesses paises é decorréncia do investimento ndo adequado na
educacdo. O pressuposto fundamental da TCH é que o investimento na educacéo é fator
decisivo para o processo de desenvolvimento econémico, sendo o indice de crescimento
do capital humano considerado um dos indicadores do desenvolvimento econdmico. No
plano individual essa teoria considera que a profissionalizacdo, através da escola,
garante aos individuos a aquisicdo de aptiddes e habilidades pessoais para competir no
mercado de trabalho e assim melhorarem sua renda (Finkel, 1996, p. 251).

Paises como o Brasil, por exemplo, mudaram radicalmente a legislacdo e a
estrutura educacional, mexendo com a vida de milhdes de pessoas para se adequar aos
preceitos da referida teoria, acreditando que o pais entraria em uma fase de continuo
desenvolvimento, até atingir o status de pais desenvolvido.

Frigotto (1989, p. 16-7) afirma que a teoria do capital humano vincula-se a
economia neocléssica e ao positivismo e que 0s pressupostos de seu estatuto tedrico
constitui-se em dois sentidos basicos, quais sejam: 1° uma teoria do desenvolvimento e
2° uma “teoria da educacdo”. Nesse sentido, afirma que a “teoria do desenvolvimento
concebe a educacdo como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora de
trabalho e, por extensdo, potenciadora de renda, um capital (social e individual), um
fator do desenvolvimento econémico e social” (Frigotto, 1989, p. 16). Enquanto que o

segundo sentido, a teoria da educacao, articulado com o primeiro, pressupde que:
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a acdo pedagogica, a préatica educativa escolar reduzem-se a uma questdo técnica, a uma
tecnologia educacional cuja funcdo precipua é ajustar requisitos educacionais a pré-
requisitos de uma ocupacdo no mercado de trabalho de uma dada sociedade. Trata-se da
perspectiva instrumentalista e funcional de educacéo (Ibid).

No contexto da reestruturacdo produtiva e da ofensiva neoliberal, a teoria do
capital humano se revigora, se revitaliza e se apresenta como uma neoteoria. O
economista americano Gary Becker, prémio Nobel de Economia em 1992, apoiou-se na
teoria do capital humano para sustentar que as diferencas salariais nas empresas sdo de
responsabilidade dos proprios trabalhadores. Para Becker haveria uma racionalidade
utilitarista, fundado no calculo racional que orientaria toda a vida social, quer seja
econbmica, casamento, amizades, religido ou lazer (Cattani, 1997, p. 37). Quanto a
educacdo, “essa versao do utilitarismo racional supés que a formacdo aumentaria a
produtividade” (lbid., p. 37). Ou seja: “Quanto mais o individuo investisse na
autoformacdo, na constituicdo do seu ‘capital pessoal’, tanto mais valor de mercado
teria” (Ibid). Como os dotes individuais sdo diferenciados, e a formacdo de uns
individuos demanda mais tempo, esforco e investimento financeiro que a de outros,
podendo os rendimentos futuros ndo cobrir 0s gastos com a formag&o, continuar ou ndo
os estudos constitui-se em decisdo de foro intimo, pois, conforme depreende Cattani da
leitura de Becker, “cada individuo investiria até o limite no qual o investimento deixasse
de ser rentavel” (Ibid).

As concepcdes que sustentaram as reformas na educagédo profissional dos anos
90, fundamentalmente as do PLANFOR, vinculam-se a teoria do capital humano, sendo
em sua forma original, mas atraves de um revigoramento daquela ideologia. Ramos
(2000, p. 3) afirma que:

a distingdo fundamental desta nova categoria da Teoria do Capital Humano é que sua
formulagdo se da a partir a partir de uma concepgdo de mundo baseada na substituicdo do
trabalho como categoria fundamental das relagdes sociais pelo conhecimento, o que
preconiza o fim das classes sociais fundamentais e a emergéncia do ‘cognitariado’, numa
sociedade pos-industrial.

Portanto, haveria uma neoteoria do capital humano, adaptada ao contexto da
reestruturacdo capitalista, pois o conceito de empregabilidade tdo declamada pelas

politicas educacionais, integra o rol de conceitos flexibilizantes neoliberais. A
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empregabilidade, conceito liberal que emergiu no contexto da reestruturacao produtiva,
segundo o qual o individuo deve cuidar de si mesmo é um pressuposto ideoldgico

inspirado na teoria do capital humano. Gentili (1999, p. 88) afirma que:

O apelo a empregabilidade, e seu uso numa neo-teoria do capital humano cujo contetdo
tem-se metamorfoseado com as novas condi¢fes de acumulagdo do capitalismo
globalizado, (...) a tese da empregabilidade recupera a concepg¢do individualista da teoria
do capital humano, sé que acaba com o0 nexo que aquela estabelecia entre o
desenvolvimento do capital humano individual e o capital humano social: as
possibilidades de insercdo de um individuo no mercado dependem (potencialmente) da
posse de um conjunto de saberes, competéncias e credenciais que o habilitam para a
competicdo pelos empregos disponiveis (a educacdo é, de fato, um investimento em
capital humano individual); s6 que o desenvolvimento econdémico da sociedade ndo
depende hoje de uma maior e melhor integracdo de todos a vida produtiva (a educacdo
ndo é, em tal sentido, um investimento em capital humano social).

Ana Teixeira também estabelece o vinculo direto entre a empregabilidade com o

neoliberalismo, afirmando que:

Advindos da retérica neoliberal, vao ganhando visibilidade os conceitos de competéncia
individual, empregabilidade e a constituicdo de um ‘espirito’ de iniciativa, lealdade e
comprometimento, referéncias que passam a nortear as politicas educacionais e um sem
namero de programas/projetos de (re)qualificacdo profissional direcionados aos
trabalhadores, agora chamados a se transformarem em ‘novos homens’ (Teixeira, 1998, p.
167).

Portanto, no contexto da reestruturacdo produtiva hd uma ressignificagdo da
Teoria do Capital Humano, ou na acep¢do de (Duarte, 2001, p. 29) um revigoramento
dessa teoria, que direciona as politicas de educacdo profissional no Brasil, como é o
caso, por exemplo, do PLANFOR. Em contraposicdo a essa ldgica perversa do
neoliberalismo, algumas analises apontam o reducionismo presente nessas politicas.

Frigotto (1998, p.14) destaca que

0s processos educativos e formativos, que ao mesmo tempo sdo constituidos e
constituintes das relagBes sociais (...), passam por uma ressignificacdo no campo das
concepgOes e das politicas. Estreitam-se ainda mais a compreensdo do educativo, do
formativo e da qualificacdo desvinculando-os da dimenséo ontolégica do trabalho e da
producéo, reduzindo-o0s ao economicismo do emprego e, agora, da empregabilidade.
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A ideologia dominante, no contexto da reestruturagdo produtiva, preconiza uma
redefinicdo da Teoria do Capital Humano, uma neoteoria, na medida em que articula
educacdo profissional e empregabilidade. Na perspectiva das instituicdes empresariais
(CNI, FIESP) e de seu sistema de formacéo profissional (SENAI, SENAC) prevalece a
concepcao de que o novo paradigma produtivo exige novos perfis profissionais que se
resumem em dois conceitos: polivaléncia e flexibilidade. Segundo Catani et al (2000, p.

3) essa determinacdo esta posta

com maior ou menor intensidade, para os trabalhadores de todos 0s ramos e para todas as
instituicdes educativas e formativas, especialmente as escolas e as universidades. Além
disso, o desenvolvimento dessa polivaléncia e flexibilidade profissional (profissional
multicompetente) incluiria a identificacdo de habilidades cognitivas e de competéncias
sociais requeridas no exercicio das diferentes profissdes, bem como nos diferentes ramos
de atividade. Inclui também o repensar dos perfis profissionais e dos programas de
formacdo, qualificacdo e requalificacdo de diferentes instituicbes formadoras, tais como
escolas, universidades, sindicatos, empresas e ONGs.

As agéncias multilaterais (Banco Mundial, BID, UNESCO, CEPAL, OIT, etc...)
disseminam por toda parte esta neoteoria, fazendo supor que por meio da educacédo
basica e profissional o individuo garante a sua empregabilidade. Essas instituicdes
desconsideram todo o contexto macroecondémico e apregoam que O investimento na
educacdo basica aumenta a possibilidade das nacGes emergentes reverterem as
desigualdades sociais.

H&, portanto, no contexto da reestruturacdo produtiva uma intensificacdo do
pensamento liberal, que retoma o0s pressupostos da teoria do capital humano.
Pressupondo que a qualificacdo e o treinamento para o exercicio profissional séo
suficientes para garantir a empregabilidade e/ou a elevacdo da renda do trabalhador, no
contexto da mundializacdo do capital. Entendemos que isso &€ um pressuposto
ideologico-idealista que desconsidera todas as determinacfes econdmicas, politicas e
sociais que recaem sobre o trabalhador. E essa ideologia que norteou a concepgio de
qualificacéo profissional do PLANFOR, que pressupde a qualificacdo como treinamento
profissional, voltada para o desenvolvimento de competéncias adequadas para garantir a
empregabilidade do trabalhador, assim como a elevacgédo de seu rendimento.

Em texto que se constitui em uma apologia as politicas do governo FHC,
voltadas para a pobreza, que esteve muito tempo disponibilizado no site do MTE, Rios-

21



Neto e Oliveira, partem do pressuposto que no Brasil “a exclusdo é atenuada pela alta
flexibilidade”, que permite a absorc¢do da “méo-de-obra” pelo setor informal através da
rotatividade. Analisando a contribuicdo do PLANFOR para atenuar a exclusdao, afirmam

que:

Neste contexto, a acumulacdo de capital humano através da escolaridade e da formagéo
profissional sdo requisitos essenciais para a reducdo da privagdo e desigualdade, como
também o é a necessidade de reducgdo na taxa de rotatividade (Rios-Neto e Oliveira, s/d,

p. 4).

Portanto, no contexto da reestruturacdo produtiva observa-se um revigoramento
da teoria do capital humano, através do modelo da competéncia e da ideologia da
empregabilidade, que se propagam pelo mundo por meio das agdes politicas das
agéncias multilaterais (FMI, BIRD, BID, UNESCO, OIT/CINTERFOR, etc.). No
Brasil, os pressupostos do modelo das competéncias e da ideologia da empregabilidade
nortearam as reformas educacionais conduzidas pelo MEC e o Programa Nacional de
Formac&o Profissional - PLANFOR, do Ministério do Trabalho.

A teoria do capital humano, em seu revigoramento, no contexto do
mundializacdo do capital, reaparece recheada com o0s conceitos de competéncia,
empregabilidade e sociedade do conhecimento.

Faremos a seguir algumas reflexdes acerca da visdo das instituicdes empresarias,
das centrais sindicais e também do Estado, sobre o complexo de reestruturacdo
produtiva e a necessidade de uma politica publica de formacdo profissional. Isso se faz
necessario, tendo em vista que 0 PLANFOR, apesar de ser gerido pela SPPE/MTE, é
um Programa de responsabilidade tripartite e paritario, constituindo-se num espaco de
disputa de hegemonia politica, segundo a CUT, mas, sobretudo de disputa por recursos
financeiros. Como pretendemos fazer a critica do tripartismo paritario, faz-se necessario

discutir os pressupostos dos atores envolvidos.

A perspectiva dos empresarios

Nos anos 90 os empresarios trataram de mobilizar-se no sentido de propor o
desenvolvimento do Estado na &rea da educagdo. A preocupacao se coloca nao apenas
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no ambito da formacdo profissional, antes, preocupam-se também com a educacgdo
bésica.

Nesse sentido, a Confederacdo Nacional da Industria - CNI, elaborou e
apresentou em 1993, o documento Educacéo basica e formacéo profissional: uma visdo
dos empresarios (CNI,1993).

Nesse documento, aquela instituicdo empresarial vincula diretamente a questao
da produtividade e competitividade das empresas com a educacdo e a formacéo
profissional. Nesse sentido, estabelecem estratégias para a acdo dos empresarios visando
a melhoria da qualidade do sistema educacional. H& um apelo muito forte quanto a
necessidade de melhorar a escolarizacdo bésica dos trabalhadores, pois isso seria um
imperativo da modernizacdo, sem a qual os trabalhadores ndo conseguiriam acompanhar
0s avangos tecnoldgicos.

Os empresarios reivindicam uma universalizagdo de qualidade para a rede
publica de ensino, que deve garantir uma continua “qualificacdo unidimensional”, pois,
“ja ndo € possivel que um individuo invista um grande periodo de tempo na educacdo e
na formacéo profissional, com a intengdo de adquirir um fundo de conhecimento ou de
qualificacdo que seja suficiente para toda a sua carreira” (Ibid, p. 10).

Para a CNI o Estado deve garantir uma formacdo profissional adequada a
acumulacao flexivel, garantindo aos trabalhadores o desenvolvimento de capacidades
para “conviver e sobreviver dentro da permanente e perene instabilidade do mercado de
trabalho e no mundo da terceira revolugdo industrial” (Fidalgo, 1999, p. 120).

Nesse sentido, explicita o referido documento que “sinteticamente, a proposta da
CNI para a formacdo humana contemporanea constitui-se na universalizacdo da
Educacgdo Bésica (dos 7 aos 18 anos de idade), que sera complementada pela Formacéo
Profissional durante toda a vida produtiva do trabalhador” (CNI, op cit, p. 17).

O documento da CNI ao estabelecer o tipo/perfil individual desejavel pela
empresa no contexto da reestruturacdo produtiva, preconiza que a educacdo e a
formacdo profissional deve desenvolver trés tipos de habilidades: bésicas, especificas e
de gestd0.® As habilidades bésicas sdo tidas como fundamentais e se referem ao saber
ler e interpretar a realidade, saber expressar-se adequadamente, saber trabalhar em

grupos na resolucdo de problemas e saber lidar com conceitos matematicos e cientificos,
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ou seja, a escola tem que “ensinar a pensar”, inclusive em linguas estrangeiras, como
espanhol e inglés, pois, segundo a CNI, sdo atributos exigidos pelas inovacgoes
tecnoldgicas.

A visdo da CNI estd extremamente focada na logica do capital, de tal forma, que
para tal concepcdo a funcdo da educacdo € moldar/adestrar o homem para o trabalho.
Nesse sentido, as habilidades preconizadas voltam-se para a conformacédo do sujeito a
necessidade do capital, a constituicdo de uma subjetividade subalterna. De tal forma,
para a concepcdo dos empresarios, o desenvolvimento das referidas habilidades séo
suficientes para moldar o trabalhador de forma a evitar os indesejaveis habitos
tradicionais, (quais? A solidariedade de classe, por exemplo?) que devem ser superados

na assim chamada sociedade do conhecimento. Razdo pela qual afirma:

A exigéncia dessas novas competéncias seguramente implicard que as instituicGes
formadoras busquem alternativas técnico-pedagogicas para que as habilidades necessarias
sejam adquiridas pelo operario durante o processo de formagdo. Dentro dessa légica,
tornam-se importantes o desenvolvimento da capacidade de adquirir e operar
intelectualmente novas informacGes e a competéncia de superar habitos tradicionais
adquiridos numa forma ultrapassada de relagdes sociais, baseada na oposi¢do linear
entre capital e trabalho (ibid, p. 18).

Efetivamente, a CNI preconiza a formacdo de um novo tipo, ndo basta mais o
tipo bovino, é necessario o tipo adequado as novas formas de exploracdo. A funcdo da
escola seria a formag&o do individuo para a conformacéo de sua “sorte”. Ou seja, formar
de acordo com os novos padrfes de exploracdo, levar o individuo a crer “que o0 mais
importante a ser adquirido por meio da educagdo ndo € o conhecimento, mas sim a
capacidade de constante adaptacdo as mudancas do sistema produtivo” (Duarte, 2001, p.

47). Nesse sentido, a CNI preconiza:

A necessidade aponta para um sistema educacional que dé conta de uma formacdo de
novo tipo, para um homem criador de sua prépria histéria, capaz de agir sob determinadas
condigdes, escolhendo, livremente, as alternativas que lhe forem apresentadas pelo
mundo do trabalho, seja na empresa em particular, seja no setor produtivo como um todo
(...) com uma instrucdo tdo completa e geral que o torne capaz de se recambiar nas
diversas tarefas e qualificacfes que a nova empresa exigira e, portanto, capaz de se mover
no interior da organizagdo social do trabalho; um sistema que tenha uma politica de
formacdo para os possiveis 'excluidos' da sociedade do trabalho, aqueles que precisam,
com urgéncia, desenvolver habilidades que esta nova situagéo impora (ibid., p. 15).

2% \Veremos posteriormente que 0 MTh/SEFOR incorpora esta concepcdo no PLANFOR. Nesse sentido,
esses conceitos serdo problematizados no Gltimo capitulo.
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A retdrica empresarial € de que ha um consenso sobre a baixa escolaridade da
“méo de obra” no Brasil, nesse sentido aponta para a necessidade de manter a populacao
jovem mais tempo na escola para aumentar a média de escolaridade da PEA.

Dados estatisticos revelam que em 1988 65% dos empregados da industria, no
Brasil, ndo tinham concluido se quer o primeiro grau, enquanto que apenas 14%
possuiam um nivel de escolaridade igual ou superior ao do segundo grau (Carvalho,
1994). Naquela época a forca de trabalho se constituia por uma ampla maioria de
trabalhadores semi-qualificados ou desqualificados e por uma minoria de técnicos e
profissionais de nivel superior.

Na década de 1980 o Brasil bateu o recorde de concentragdo de renda. Em 1981,
0s 10% mais “ricos da nacdo” detinham 46,6% da renda total do pais, enquanto que 0s
10% mais pobres ficavam com apenas 0,9%. Esse fosso acentuou-se ainda mais, pois,
em 1989, os mais “ricos” haviam aumentado sua parte do bolo para 53,2%, enquanto
que a fatia dos segundos cafa para 0,6% (Jornal do Brasil, Apud Franco, 1998: 196).
Dados da Rais/86 revelavam que 18% da populacdo de 15 anos ou mais nao sabiam ler
e escrever; havia entre 4 a 5 milhdes de criangas entre 7 a 14 anos fora da escola; apenas
16% dos jovens entre 15 e 24 anos chegavam ao ensino médio. Naquele contexto, “38%
dos trabalhadores brasileiros possuiam até a 42 série do primeiro grau e apenas 15,4%
tinham concluido o segundo grau; na industria de transformacdo, somente 7,4% tinham
0 segundo grau completo e 50% tinham até a 42 série do primeiro grau” (Ibid., p. 196).

Franco arremata categoricamente com a seguinte afirmacéo:

E no paradoxo da integracdo entre dois extremos, o analfabetismo e o toyotismo, ou no
aprofundamento da exclusdo dos mais pobres e despreparados, que a formagdo
profissional adquiriu visibilidade e relevancia a partir do governo neoliberal de Fernando
Henrique Cardoso, vitorioso nas elei¢cdes de 1994 (lbid.).

%0 Os nimeros sdo impressionantes, Franco acrescenta que: quase 70% da populacdo ndo se alimenta
suficientemente ou passa fome; 9 milhdes de familias tm uma renda mensal minima que, se é suficiente
para a cesta basica, ndo lhes garante habitacdo, vestuario e transporte. Falta-lhes emprego, saude,
educacdo. (Franco, Maria Ciavatta. Formacdo Profissional nos anos 90. Uma questdo fora de foco. In:
Leite, Marcia Paula e NEVES, Magda Almeida (orgs.). Trabalho, Qualificacdo e Formacéo Profissional.
S&o Paulo; Rio de Janeiro: ALAST, 1998, p. 177-211.
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E nesse contexto historico e social, que o discurso empresarial afirma a
necessidade de elevagédo da educacédo basica, como necessidade inevitavel para o “pais”
ter produtividade e competitividade compativel com a realidade mundial. A énfase
empresarial, no contexto da reestruturacdo produtiva é, quanto a necessidade de
formacéo de trabalhador com “perfil mais amplo e com destaque para a importancia das
competéncias ligadas ao desenvolvimento do trabalho em equipe, da autonomia e da
multi-funcionalidade” (Fidalgo, op cit, 121).

Apesar da impressdo de altruismo que as vezes tomam os discursos dos
empresarios, em relacdo aos “pobres analfabetos”, seus documentos revelam que, agora,
diferentemente do que acontecia até os anos oitenta, a mutagdo na base técnica e nas
relacdes de trabalho exigem um outro perfil da forca de trabalho. E preciso consolidar
um sistema educacional que garanta uma escolarizagdo béasica com a qualidade
requerida pelo novo contexto produtivo (Fidalgo, 1999, p.121).

Os trabalhadores tém que sair da escola para o mercado de trabalho com as
habilidades béasicas desenvolvidas. Além disso, segundo os empresarios, “a educacéo
basica deveria propiciar aos jovens conhecimentos relacionados aos conceitos de
qualidade e produtividade, bem como orientagdo para que estes possam fazer sua
escolha profissional e compreender seu papel social” (Ibid., p. 121).

A CNI identifica a precarizacdo do ensino publico no pais como resultado da

auséncia de participacdo dos empresarios nesta questdo. Portanto, preconiza que:

...0 empresariado deve induzir a sua participacdo na gestdo direta dessas instituicdes,
juntamente com outros setores da sociedade. Esta participacdo deve se dar na gestdo tanto
administrativa-financeira das escolas como na discussdo da definicdo de curriculos,
contetidos de formacdo e, em especial, nos critérios de avaliacdo da efetividade das
agéncias formadoras (CNI, op cit, p. 24).

O Instituto de Estudos para o Desenvolvimento Industrial - IEDI que, segundo
Frigoto (1995, p. 49), “reflete mais claramente o ideario dos empreséarios de
mentalidade mais aberta”, em documento de 1992, tem um postulado idéntico ao da
CNI, pois afirma que “a indispensavel acdo empresarial em relacdo em relacdo a
questdo educacional deve concretizar-se através: a) da participacdo na gestdo de

politicas educacionais...” (IEDI, 1992, p. 43).
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Né&o deixa de ser interessante, na analise desses documentos, observar como 0s
empresarios péem énfase na centralidade da educacdo basica como solucdo para o
problema da competitividade, e também como acreditam na potencialidade do setor
empresarial para gerir a educacdo publica, dita de qualidade. A centralidade posta na
educacdo basica na verdade é uma centralidade que se atribui aos conhecimentos
adquiridos pelos trabalhadores para melhorar a qualidade e competitividade dos
produtos.

Nesse sentido elaboram estratégias de acdo que tém implicacdo na realidade. A
questdo da participacdo dos empresarios na gestdo da educacdo — dita publica - insere-se
no problema da reforma do Estado, num contexto em que espraiou-se a concepgao
segundo a qual é possivel melhorar as economias nacionais através de uma melhor
articulacdo e estreitamento dos lagos entre escolarizagdo, trabalho, produtividade,
servigos e mercado. A ideologia “gerencialista” vai, aos poucos, galgando espacos e
impondo a educacdo o assim chamado modelo gerencial de gestdo. “Tudo isto vem
sendo feito em nome da reducdo dos gastos governamentais e da busca do envolvimento
direto da comunidade nos processos das decisdes escolares por escolhas, conforme os
critérios de mercado” (Lins de Azevedo, 2001, p. 5).

Frigotto (1996, p. 150) ao analisar a investida dos “homens de negdcios™, em
defesa da educacdo basica como centralidade para a produtividade e competitividade,
afirma que isso ndo significa que antes da reestruturagdo produtiva - 0s empresarios -
ndo estivessem atentos a educacao que Ihes convém. Este autor informa-nos ainda sobre
outras organizacfes empresariais - além da CNI - que também formularam documentos

propositivos sobre esta questdo, afirmando que:

Com algumas pequenas variantes, as preocupacdes basicas relativas ao ajustamento da
educacdo aos interesses empresariais sdo expostas em documentos da FIESP, CNI, IEL,
SENAI, Instituto Herbert Levy da Gazeta Mercantil, Instituto Liberal, IEDI (Instituto de
Estudos para o Desenvolvimento Industrial) ou em documentos de 6rgdos do governo ou
vinculados a alguma Universidade.

O Instituto Euvaldo Lodi - IEL, criado pela CNI, elaborou em 1992, com apoio
da CNI, SENAI e SESI um projeto nominado Pedagogia da Qualidade e coordenou um
evento Nacional Industria-Universidade sobre Pedagogia da Qualidade, além disso,

realizou 16 encontros estaduais sobre essa questdo. Para esse Instituto € preciso
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desenvolver uma formacgédo profissional de carater permanente, como suplemento da
educacdo bésica, no sentido de garantir os meios para que os trabalhadores tenham
“condicbes para o desenvolvimento das competéncias necessarias a sua
empregabilidade ao longo da vida ativa” (Fidalgo, op cit, p. 122).

Segundo Fidalgo, o Instituto para o Desenvolvimento Industrial (IEDI), em
documento de 1992, divulga a posicdo dos empresarios acerca da relacdo entre
competitividade e educacao, salientando que: “a educacdo deveria ser organizada vis-a-
vis aos novos requerimentos de produtividade impostos pelas inovagdes tecnoldgicas e
organizacionais e pela reestruturacdo que o setor produtivo deveria passar com a politica
de abertura da economia” (lbid.).

Realmente, ao lermos um dos documentos do IEDI deparamos com afirmacfes
interessantes para pensarmos nas estratégias que as classes dominantes usaram para
conformar a sociabilidade dos anos 90, por exemplo, na seguinte afirmacdo sobre as

relacdes de trabalho:

A modernizagdo competitiva deve valer-se de formas indutoras da aceleracdo das
inovacOes sociais, através da transformacdo dos sistemas de negociagdo patronal-sindical
e de regras trabalhistas que tomem a busca continuada de ganhos de produtividade um
fator intrinseco as relagdes de trabalho (IEDI. Op cit, p. 42).

Os empresarios partem do pressuposto que “existe consenso sobre a importancia
da forca de trabalho para a introducao das inovac@es tecnoldgicas e a difusdo dos novos
métodos de produgdo” (Ibid.). Razao pela qual acreditam que a mudanca de mentalidade
ndo deve se dar apenas no &mbito das geréncias, pois “é essencial, também, a mudanca
de postura dos sindicatos e dos trabalhadores” (Ibid.). O documento faz um acréscimo

que considero revelador para o entendimento da seara politica dos anos 90:

Trata-se de induzir uma ‘cumplicidade’ pro-produtividade, na medida em que as duas
partes percebam que os ganhos de competitividade resultam em vantagens para os dois
lados. Para estimular esta ‘solidariedade competitiva’ é necessario que a distribuicdo
dos ganhos seja reconhecida e concretizada através de regras mutuamente aceitas como
justas e equilibradas (Ibid. os grifos sdo nossos).

Para o IEDI a Terceira Revolucao Industrial “colocou por terra a possibilidade

do Pais continuar a se desenvolver sem a capacitacdo de seus trabalhadores para
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participarem como agente ativo do processo de producdo”. N&o deixa de ser interessante
a concepcdo linear de desenvolvimento expresso na afirmacdo “continuar a se
desenvolver”, assim como a noc¢do de participacdo ativa no processo de producdo, é
como se antes, sob a organizagéo fordista do processo de producdo ndo houvesse uma
participag&o ativa dos trabalhadores.

Para o IEDI, 0 novo regime de producdo exige uma forca de trabalho que esteja
preparada para entender “0 processo produtivo como um todo; tomar decisdes por conta
prépria; sugerir modificagdes no processo de trabalho; e evitar a interrupcdo da
producdo, sem necessidade de recorrer a quadros hierdrquicos superiores para a
resolucédo de problemas cotidianos” (Ibid.).

E acrescenta que:

Isto quer dizer que, hoje, para ser competitiva, a empresa precisa do trabalhador que, ao
mesmo tempo, ‘sabe-fazer-e-sabe-pensar’. Naturalmente, este tipo de trabalhador tem que
ser portador de elevado nivel de escolaridade, necessita conhecer com razoavel
profundidade gramatica, matematica, ciéncias e historia geral (Ibid).

Mas é, sobretudo o Instituto Herbert Levy da Gazeta Mercantil e Fundagéo
Bradesco, por meio do documento Educacdo fundamental e competitividade
empresarial - uma proposta para a acdo do governo. Este projeto foi elaborado por
Jodo Batista Aradjo e Oliveira e Claudio Moura Castro.> Considero importante o

esclarecimento sobre as pessoas - intelectuais organicos - na verdade, técnicos que
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Oliveira e Castro sdo duas pessoas de notdria importancia na implementacdo das reformas

educacionais no dmbito do MEC. Considerados “intelectuais organicos” das reformas educacionais
(neoliberais) no Brasil. Juntos, esses senhores, “formaram uma parceria que tem exercido significativa
influéncia nas politicas educacionais a nivel federal e estadual”. Ocuparam fungdes importantes no MEC,
prestam assessorias a esse Ministério, bem como a governos estaduais € municipais assim como a
instituicdes privadas. Oliveira trabalhou durante muitos anos na FINEP e, quando foi contratado para a
elaboracéo do referido documento, prestava servicos & OIT em Genebra, também atuou no BIRD, BID.
No inicio do governo FHC, Oliveira ocupou o cargo de secretario-geral do MEC, por menos de um ano.
Oliveira deixou o governo para dedicar-se as instituicdes privadas, JM Associados, da qual é presidente e
ao Instituto Brasil Século XXI, da qual é diretor. Estas empresas prestam assessorias a governos
estaduais, municipais e a instituicGes privadas na area de projetos educacionais. Castro foi pesquisador do
IPEA e diretor-geral da CAPES, ocupou cargo na OIT, no Banco Mundial e também no BID, onde atuou
juntamente com Paulo Renato Sousa. Nos anos 70 Castro coordenou o ECIEL (Programa de Estudos
Conjuntos de Integracdo para a América Latina). Sendo que com a nomeacgdo deste para o Ministério da
Educago, Castro passou a acumular sua fungdo no BID com a assessoria ao amigo ministro. Quando da
elaboracdo do documento, também trabalhava para a OIT em Genebra, onde era diretor de Programas de
Formacdo Técnica. Segundo Frigotto (1996, p. 152), Colaboraram com Oliveira e Castro na elaboragao
deste documento as seguintes pessoas Antdnio Carlos da Ressurreicdo Xavier, Claudio Gomes Colin A.
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elaboram esse tipo de documento, pois na medida em que transitam em ocupacdes de
funcBes no governo, nos organismos internacionais e nas instituicbes empresariais,
acabam exercendo influéncias que s&o, no minimo, questionaveis.*

E interessante, para ndo dizer sintomatico neste caso, o fato de termos
instituicdes empresariais e ndo partido politico elaborando projetos para a acdo do
governo. O coordenador do Instituto Herbert Levy afirma que para elaborar o
documento que assinam fizeram questdo de “contratar especialistas, gente de renome
internacional que pensa a questdo da educacdo para o trabalho da forma como
expusemos [ou seja, de acordo os empresarios]. A identidade de pensamentos foi
proposital porque, se fosse composto um grupo muito heterogéneo, ia ficar
improdutivo” (Silva Filho, 1994, p. 8-9).

O objetivo principal desse documento é demonstrar, através de conceitos
oriundos da ideologia empresarial, que o problema educacional brasileiro ndo é politico,
muito menos social, mas técnico: ineficiéncia, péssima qualidade e malversacdo dos
recursos. Portanto, o problema néo ¢é falta de recursos, mas a forma como se gasta.

A solucdo apontada foi equipar as escolas e instrumentalizar a sociedade, ou
seja, implementar um sistema nacional de avaliacdo. Afinal, nascia ai o chamado
ENEM e o PROVAO, numa légica em que “o programa de controle de qualidade, que
deve seguir um processo de melhoria da qualidade de suas operacdes e de seus
produtos” (Instituto Herbert Levy, s/d, p. 8). Como se Vvé a investida para introduzir 0s
critérios e conceitos ideoldgicos e as necessidades dos empresarios no ambito da
educacdo e inquestionavel. A educacdo é vista como um insumo e 0s estudantes
clientes-consumidores. Portanto, a escola deve ser administrada como uma empresa.
Considerando os vinculos histdricos de Castro e também de Oliveira com Paulo Renato
de Souza, podemos afirmar que o Instituto Herbert Levy e a Fundagdo Bradesco
“acertaram na mosca”. Afinal, vejamos o que afirma o coordenador do referido Instituto

sobre o resultado do documento em questéo:

O trabalho foi entregue ao Presidente da Republica e ao Ministro da Educacao e foi muito
bem recebido. O Secretario Nacional de Educacdo Basica Dr. Paulo Egydio Menezes

Macedo, Emilio Marques, Guiomar Namo de Mello, Maria Tereza Infante e Sérgio Costa Ribeiro, todos
com passagens em 6rgdos governamentais. (Fonte: Cunha, 2000; Frigotto, 1996; Ramos, 2000).

% para um aprofundamento acerca dos pressupostos empresariais para a educacdo, ver: FRIGOTTO,
Gaudéncio (1996) e também CUNHA, Luiz Antonio (2000).
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Neto promoveu um seminario realizado no Rio de janeiro nos dias 3 e 4 de agosto de
1992. Convocou representantes de varios segmentos da sociedade, académicos de quase
todos os Estados, integrantes da CUT, profissionais do SENAI e SENAC, presidentes do
CONSED - Conselho dos Secretarios Estaduais de Educacdo, e da UNDINE - Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo (Ibid. p. 90).

Na sequéncia de seu texto Silva Filho afirma que no seminario o referido
trabalho foi debatido, “houve intensa participacdo de alto nivel” gerando um
documento, que considero importante, pois retrata com fidelidade a ideologia
empresarial e a confusdo ideoldgica, na perspectiva do pacto social e da concertacdo
social que leva instituicOes representativas de classes antagOnicas a produzirem um
documento conjunto sobre os problemas educacionais.®

Portanto, ideologia empresarial faz crer, através do discurso ideoldgico, que a
defesa que faz da educacéo basica interessa nao so aos trabalhadores, mas ao conjunto

da sociedade.

A perspectiva das centrais sindicais

E necessario partir da premissa de que ha uma fragmentacdo na classe
trabalhadora, ou seja, uma heterogeneidade no campo do trabalho, que reflete também
nas posicOes ideolégicas da classe no que concerne a educacdo e da formacéo
profissional. Entretanto, o problema da formacgdo profissional tem sido objeto de
preocupacdo por parte das organizacbes dos trabalhadores, ou seja, os sindicatos,
federacOes e as centrais sindicais, tém realizado estudos, produzidos documentos e

realizados eventos sobre essa questdo.*

%3 Por ser muito extenso, remetemos o referido documento para 0s anexos. Ver anexo 3.

3 As principais centrais sindicais do pais, ou seja, a CUT, Forca Sindical e CGT “tém atuado, nos Gltimos
cinco anos, nas seguintes frentes: a) na formulacdo e proposi¢do de politicas de educacgdo basica e
profissional (articuladas com outras politicas sociais); b) através da participacdo em Féruns (nacionais,
estaduais, regionais e latino-americanos) que discutem e decidem politicas e programas de intervencéo
para fazer frente aos desafios resultantes do processo de globalizacdo da economia e, conseqiiente,
reestruturacdo do mundo do trabalho, onde a educacdo bésica e profissional constituem aspectos
estratégicos; c) pela contratacdo de questdes referentes a formacao profissional (propostas de atividades,
gestdo, custeio etc.) através de processos de negociagdes e convencdes coletivas”. MANFREDI, Silvia
Maria. A formacdo profissional na ética dos trabalhadores. In LEITE, Mércia P. e NEVES, Magda A.
Trabalho, qualificacéo e formacé&o profissional. S&o Paulo; Rio de Janeiro: ALAST, 1998, p. 221.
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Esse fato constitui-se, de certa forma, uma novidade, pois, até a decada de
oitenta, ndo se percebia a presenca das idéias das instituicdes de representacdo dos
trabalhadores nas politicas de qualificacdo profissional. Havia até entdo uma hegemonia
do patronato sobre esta questéo (Fidalgo, 1999, p. 138-9).

E nosso interesse expor as perspectivas da Confederagdo Geral dos
Trabalhadores - CGT e da Forca Sindical — FS, duas instituicdes que, apesar de
“representarem” os trabalhadores, sempre estiveram no campo do Capital. Também
seré objeto de nossa analise a Central Unica dos Trabalhadores - CUT, que expressou,
sobretudo nos anos 80 a inovagdo no ambito do assim chamado novo sindicalismo, e
que possui uma perspectiva mais critica em relagdo a questdo em foco, apesar de suas
propostas ndo avancarem para além do capital.

Ao elaborarem suas propostas de formacgédo profissional as Centrais Sindicais
preocupam-se com a articulacdo entre educacdo bésica e qualificacdo profissional e
procuram vincular diretamente essa questdo com as politicas de emprego e renda. Nesse
sentido, podemos afirmar que nédo existem divergéncias profundas entre a CGT,aFSea
CUT, sobre as seguintes questdes:

a) necessidade de criacdo dos Centros Publicos de Ensino Profissional, para o
atendimento de jovens e adultos empregados e desempregados, “através do ensino
profissional para jovens em idade escolar (...) e do ensino profissional como parte da
educacdo continuada” (Lucio e Sochaczewski, 1998, p. 110). Os Centros além de
oferecer educagdo formal, de atualizacdo cientifica e cultural, teriam a finalidade de
cuidar da alfabetizacdo de adultos e ofertar cursos de qualificacdo e requalificacdo
profissional.

b) Controle Social dos Fundos Publicos que financiam a formacéo profissional.
As Centrais Sindicais possuem a mesma posi¢do em relagdo a gestdo do Sistema de
Formacdo Profissional, por isso defendem os Conselhos Tripartites Paritarios para
além do CODEFAT e dos Conselhos Estaduais e Municipais do Trabalho que decidem
o0 destino dos recursos do FAT nas politicas publicas de trabalho e renda, as Centrais
defendem a criacdo de Conselhos dessa natureza para gerirem as agéncias de formacéo
profissional, ou seja, o sistema S, acabando com a hegemonia de meio século dos
empresarios naquelas instituicdes. As Centrais reclamam o fato das confederacfes

empresariais apropriarem através do sistema S de R$ 1,8 bilhdo/ano de recursos fiscais.
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Segundo a CUT *“o total de recursos disponiveis para o sistema ‘S’, incluindo as
entidades ‘sociais’ — Sesc, Sesi, Sest, etc -, foram, em 1998, de R$ 4,3 bilhdes (quase 12
vezes 0s recursos do PLANFOR!)” (CUT, 1999, p. 65).

c) Sobre as consequéncias para o trabalho da reestruturacdo produtiva, das
alteragBes na base técnica e tecnoldgica, “devido as transformacOes significativas no
campo da gestdo e organizacdo da producdo, assentadas sobre processos de
terciarizacao, terceirizacdo e flexibilizacdo de produtos e processos” (lbid., p. 242).

Entretanto, as convergéncias encerram por ai, razdo pela qual consideramos
importante considerar separadamente as perspectivas da FS e da CGT que sdo

basicamente as mesmas das instituicbes empresariais com a perspectiva da CUT.

As perspectivas da Forcga Sindical e da CGT

Segundo Franco (1998, p. 207), o posicionamento da Forca Sindical sobre a
formagdo profissional possui uma “orientagdo politica coerente com o pensamento
empresarial, [pois, defende] a colaboragdo entre o capital e o trabalho e a educacéo
basica dos trabalhadores para atender as exigéncias da producdo, sob o império das
novas tecnologias” (Franco, op cit, p. 242).

Essa autora acrescenta que a FS propunha, entre outras medidas:

a participacdo dos trabalhadores nos conselhos diretivos do ensino profissionalizante, a
requalificacdo do trabalhador no interior da unidade produtiva, a colaboracdo das
empresas na escolarizacdo dos trabalhadores e de seus filhos mediante incentivos do
Estado a criacdo de sistemas escolares mantidos pelas empresas (...). A proposta incluia
um conjunto de questfes que afetam o trabalhador no exercicio do trabalho e sdo
imposi¢cOes urgentes dos processos de reestruturacdo industrial, tais como: a otimizacéo
do tempo, o aumento da produtividade, a qualidade e a competitividade dos produtos e
tantas outras que demandam novas formas de conhecimento e de organizag&o do trabalho
(Ibid.).

Para Fidalgo (1999, p. 140) a logica explicita nas proposicdes da Forca Sindical
é a de que a politica de formacdo profissional deve se constituir em espaco para a
colaboracéo entre as classes sociais, “contribuindo, dessa forma, para a adaptacdo dos

trabalhadores aos novos tempos” (Fidalgo, op cit, p. 140). Segundo esse autor, para a FS
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a formacdo profissional “deveria estimular o desenvolvimento das competéncias
adequadas aos novos desafios do sistema produtivo. Para isso o0 sistema deve ser mais
flexivel e capaz de encurtar o tempo entre a identificacdo das necessidades de formacao
e a sua execucao” (Ibid.).

Em artigo também bastante critico em relacdo a pratica da FS e da CGT,
Rummert (1998, p. 24) constata a vinculacdo de suas concepgdes sobre educacdo e

formacéo profissional as perspectivas das instituicbes empresariais, poisa FS e a CGT

incorporam a visdo empresarial, pactuando com a perspectiva que, pautada na Teoria do
Capital Humano, estabelece relacfes diretas entre a educacdo e o desenvolvimento
econdmico, atribuindo o atraso tecnolégico do pais as deficiéncias educacionais e
considerando ser necessario subordinar a educacdo as demandas de mercado e as
imposicOes da competitividade internacional (Rummert, 1999, p. 24).

Segundo essa autora, o vinculo entre a concepcao de educacéo béasica da CNI, da

Forca Sindical e da CGT sdo inegaveis, pois preconizam propostas que incluem uma:

educacdo basica polivalente [que] enfatiza a importancia de aspectos como ‘aprender
permanente’, ‘aprender a pensar e a raciocinar’ e adquirir ‘capacidade critica’. Além
disso, é destacado o fato de que tal educacdo ‘forma o homem criador de sua prépria
historia’, embora se acrescente que a historia sera construida ‘livremente’, segundo 0s
limites postos pelo mundo do trabalho, ou seja, segundo os limites postos pelo capita
(Ibid., p. 29).

Para a CGT, cujos pressupostos politico-ideoldgicos sdo, basicamente, 0s
mesmos da Forc¢a Sindical, a politica de formacédo profissional também deve apontar
“para a construcdo de um modelo de educagdo vinculado & demanda do mercado de
trabalho e da sociedade, o que garantiria 0 desenvolvimento de uma politica de
‘empregabilidade’” (Ibid., o grifo é nosso).

Se ha consenso entre as trés Centrais sobre as conseqiiéncias da reestruturacdo
produtiva para o trabalho, a interpretacdo desse processo ndo é consensual, pois,
enquanto a CGT e da Forca Sindical possuem propostas politicas — para encararem essa
questdo - que se identificam com o pensamento empresarial, por outro lado, a CUT,
apesar de suas contradigcdes, apresenta uma posicdo mais critica. Para Fidalgo nas
posicdes da Forca Sindical e da CGT ndo ha espaco para a critica das “reais relacdes

sociais engendradas pelas novas formas de producgéo e de gestdo do trabalho, o que o
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leva a encobrir seu carater de exclusdo e de diferenciacdo social crescentes” (Fidalgo,
op cit, p. 143).

Para a Forca Sindical e também para a CGT, o processo de reestruturacao
produtiva apresenta demanda por trabalhadores mais qualificados, “como contrapartida,
a elevacao do nivel médio dos salérios” (Ibid.). Razdo pela qual reivindicam “aumento
do nivel de qualificacdo dos trabalhadores, pois dessa forma estariam garantindo a
empregabilidade dos trabalhadores” (Ibid), visando garantir-lhes melhores condicdes de
vida e de trabalho. Segundo Fidalgo, a tonica dos discursos da FS e da CGT, visam a
“adaptacdo do trabalhador aos novos tempos. A formacéo profissional deveria, assim,
oferecer a estes 0s requerimentos operacionais e cognitivos capazes de lhes garantir o
desenvolvimento de suas capacidades de criatividade, iniciativa e cooperacdo” (lbid.).

Para a Forca Sindical, no contexto da reestruturagdo produtiva, haveria um
aumento do poder de decisédo dos trabalhadores no processo de planejamento e de
producdo, pois, os sistemas mais flexiveis “exigiriam trabalhadores com uma
consistente formacdo basica e uma adequada formacdo especifica, em correspondéncia
com 0s novos instrumentos e processos de trabalho” (1bid.).

Por seu turno, a CGT desenvolve o Programa de Desenvolvimento Continuo,
que “relaciona estabilidade no emprego, empregabilidade e formacdo profissional, ou
seja, todo o trabalhador qualificado teria condi¢Bes de garantir a manutencdo de seu

posto de trabalho” (Ibid., o grifo € nosso).

A perspectiva da CUT

A perspectiva da CUT sobre a questdo da qualidade da educagdo para oS
trabalhadores seja ela basica ou profissional, diferencia-se das perspectivas da FS e da
CGT, embora a CUT “também incorpore uma preocupacao subordinada as necessidades
apontadas pelo mercado de trabalho, pelo avanco tecnoldgico e pelas imposicoes
econdmicas”.*® Entretanto, segundo Rummert a CUT n#o se prende aos limites dessa
perspectiva, pois, ha uma evolucéo de sua perspectiva “a partir das reflexdes geradas no

campo da formacao profissional, para uma visao diversa da educacdo basica, que ndo a

% lbid. p. 24.
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subordina as demandas econdmicas e a primazia do mercado e da competitividade”
(Ibid). Nesse sentido, segundo esta autora, para CUT, a educacdo deve qualificar os
trabalhadores para saberem intervir na construcao de relacdes de trabalho que ndo lesem
seus interesses. Sobretudo, a educagdo deve propiciar uma formacao integral.

A CUT diverge da Forca Sindical e da CGT, pois contrariamente aquelas
Centrais ndo acredita que o complexo de reestruturacdo produtiva propicie a
participacdo dos trabalhadores na gestdo e organizacdo do trabalho, pelo contréario, para
a CUT o que ocorre é um aumento do desgaste do trabalhador e queima de postos de
trabalho. Para a CUT, ao contrario das outras Centrais, a polivaléncia ndo significa
maior qualificacdo do trabalhador, mas intensificacdo do trabalho (Fidalgo, 1999, p.
143).

Entretanto, particularmente, reconheco a diferenca entre a perspectiva da CUT
com a das outras duas Centrais, mas tendo a considerar que a CUT, nos anos 90, foi
afastando-se gradativamente dos pressupostos que nortearam o novo sindicalismo dos
anos 80, até ao ponto, de propor uma democracia na relacdo capital e trabalho,
convocando o Estado para exercer claramente o seu papel de “provedor de regras
garantidoras desse equilibrio” (Informacut, n® 250, 1995, p. 34). Afirmando que a
historia recente do pais, revela uma coesdo dos diversos segmentos da sociedade “em
torno de propostas objetivas e concretas” (Ibid.), a CUT despede-se da contradicao
capital e trabalho, dizendo adeus a luta de classes, invocando as “propostas que tenham
por substrato os principios da transparéncia, da ética, da informacdo e dos
procedimentos democraticos. Que estejam voltadas para produzir a cidadania” (Ibid.,
0s grifos sdo nossos).

A CUT parte da premissa que a realidade impde “exigéncias de modernizagdo
do parque produtivo, para competir no mercado [mundial — rlb] (...) requerem
investimentos em novas tecnologias e melhoria da qualidade e produtividade™ (Ibid.).
Com a certeza de que mesmo enfrentando a resisténcia dos trabalhadores, o poder
econdmico ndo hesitaria em fazer uso das regras antidemocraticas “para tentar impor
seus interesses, favorecendo um processo de reestruturacdo conservador e excludente”

(Ibid.). Porém, afirma que:

a modernizacao do parque produtivo ndo se dara fora de um debate sobre um projeto de
politica industrial, onde se incluam a ampliacdo do mercado de trabalho, investimentos
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macicos em educacdo e formacdo profissional e a democratizacdo das relagbes de
trabalho (Ibid., os grifos sdo nossos).

Em seu quinto congresso, a CUT definiu que a formacdo profissional constitui-
se em “patrimoénio social e deve ser colocada sob a responsabilidade do trabalhador e
estar integrada ao sistema regular de ensino ns luta mais geral por uma escola publica,
gratuita, laica e unitaria” (CUT, 1994, p. 52). A CUT advoga uma educagdo que se
contraponha a histérica dualidade do sistema educativo brasileiro que “sempre dividiu a
educacdo em geral projetada para filhos das familias mais abastadas e ricas” (CUT,
1999, p. 56). Para a CUT a escola e, portanto, também a formacao profissional deve ser
publica e gratuita, ficando sob a responsabilidade do Estado, porém, com controle
social, possibilitando aos trabalhadores acompanhar e participar da gestdo e da
avaliacdo das politicas e dos programas de formacdo profissional (Fidalgo, 1999, p.
145).

Entretanto, passados sete anos, da realizacdo de seu 5° Congresso, apos lamentar
que compulsoriamente 40% dos recursos do FAT, sejam utilizados pelo BNDES para
financiar privatizagoes, gerando desemprego e precarizacdo do trabalho, a CUT afirma a
negacdo dos seus pressupostos sobre a assim chamada democratizacéo das relacdes de
trabalho. Ou seja, “a modernizacdo produtiva, que conta com o apoio publico, ndo tem
sido negociada e acompanhada de clausulas sociais e, seus programas ndo estdo também
vinculados as diretrizes mais gerais do PLANFOR e das demais politicas de emprego e
renda” (CUT, 102 Plenaria).

Nas resolucdes da 9% Plenaria da CUT, a Central atribui as razdes da sua
mudanga de rumo nos anos 90, aos problemas provocados pela reestruturacdo produtiva,
afirmando que o desemprego tecnoldgico e as dificuldades que os trabalhadores tém
para conseguirem nova ocupacdo (sic); a expulsdo dos trabalhadores do mercado de
trabalho, depois de certa idade e também a dificuldade do jovem em conseguir sua
primeira ocupagdo (sic) somado a “crescente precarizacdo do trabalho nos setores
tradicionais e a sua transformacao em paradigma para o trabalho nos setores dindmicos;
e 0 desemprego que persiste em manter-se em niveis insuportaveis, passaram a sobrepor
a tradicional agenda dos sindicatos...” (CUT, 1999, p. 57).

Para a CUT a sua participagéo, embora de forma muito diversa, nos chamados

féruns institucionais, que se constituem em “novos espacos de intervencédo politica”, foi
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o “suficiente para o esforco politico e tedrico do movimento sindical cutista em
preparar-se para disputar a hegemonia politica na sociedade com o ideario liberal”
(Ibid., os grifos sdo nNossos).

Para a CUT, a politica de formac&o profissional deve levar em conta a realidade
“dos trabalhadores brasileiros, jovens e adultos, que apresentam, em sua maioria, baixos
indices de escolarizacdo formal e um precario desempenho escolar”, (Ibid., p. 60). A
Central diz defender a apropriacdo do conhecimento e o direito a educacdo “como
direito inalienavel, como condicdo necessaria ndo apenas a participacdo ativa do
trabalhador nas politicas de geracdo de emprego e renda, mas também como medida de
suas possibilidades no exercicio pleno da cidadania™ (Ibid).

A CUT critica o conceito de “habilidades basicas”, utilizado no &mbito do
PLANFOR, pois, segundo esta, esse reduz o conhecimento dos trabalhadores apenas a
contetidos relacionados a lingua portuguesa e a matematica, porém sem o carater que o
veicula na escola basica fundamental, pois, nos cursos profissionalizantes a aquisicao
dessas habilidades reduz-se, de forma pragmatica, a um aprendizado instrumental.
Razdo pela qual afirma que “formacdo profissional sem educagdo bésica serve ao
aprofundamento da precarizacdo das relagbes de trabalho e converte-se em
adestramento dos trabalhadores” (Ibid).

Essa Central apresenta ainda criticas ao governo FHC, pois este age “em
contradicdo com os principios democraticos”, desobrigando o Estado com a educacéo
tecnoldgica, “impedindo a expansdo do sistema federal e criando condicGes juridicas
para privatiza-lo” (Ibid). Pior ainda, segundo a CUT, o governo repassa verbas publicas
para instituicGes privadas; e reintroduz a dualidade entre educacdo geral e educacdo
profissional.

Para a CUT, o PLANFOR orienta-se por essa diretriz, pois esta claramente

integrado as politicas do governo na esfera educacional. Nesse sentido, afirma que:

0 PLANFOR se sustenta em pressupostos extremamente polémicos: a necessidade
generalizada, pelo setor produtivo, do trabalhador polivalente e participativo,
desconhecendo a enorme diferenciagdo na organizagdo do trabalho, mesmo nas empresas
de producdo flexivel; reconhece a existéncia do desemprego crescente e da segmentacdo
do mercado de trabalho, mas isso é entendido apenas como decorréncia das
transformacdes tecnoldgicas e atribuido aos baixos niveis de escolaridade da populacao
trabalhadora, que acaba sendo responsabilizada pela sua ‘empregabilidade’ (Ibid).
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Portanto, desde 1995, a CUT aposta na construcdo do assim chamado Sistema
Democratico de Relagdes de Trabalho e em sua 92 Plenaria, em 1999 aprovou “o
Projeto de Reforma da Constituicdo e Transicdo da Estrutura Sindical da CUT (Sistema
Democratico de Relagdes de Trabalho) como proposta base a ser apresentada a
sociedade”. A CUT, em sua Décima Plenaria Nacional, aprovou resolucdes defendendo
a regulamentacdo das Convengdes da Organizacdo Internacional do Trabalho OIT,
pressupondo que estas resolucBes serviriam de instrumentos para a democratizacdo das
relaces de trabalho.*® Além disso, a CUT se prop&e a realizar Campanha Nacional para
“a revogacdo das punicdes de sindicalistas, retirada do projeto de lei de greve, e a
revogacdo do conjunto dos artigos da CLT representativo do entulho autoritario
(inclusive o art. 522 da CLT)” (CUT, 2002b, p. 5).

As criticas da CUT ndo ferem o capital, pois ndo ultrapassam o nivel
fenoménico, por ndo estar na sua Orbita a superacdo da subsuncdo real do trabalho ao

capital. Os limites da CUT séo os limites da cidadania burguesa.

A perspectiva do Estado

O problema da Educacéo Profissional no &mbito do governo é desenvolvido nas
esferas dos Ministérios da Educacdo (MEC), do Trabalho e Emprego (MTE) e da de
Ciéncia e Tecnologia (MCT). O MEC ¢ o responsavel pela elaboragdo e execucdo de
politicas na area da educacdo formal (ensino basico, superior e educacao profissional), o
MTE tem executado politica de formacéo profissional vinculado a geragéo de trabalho e
renda através do PLANFOR. Na esfera do Ministério da Ciéncia e Tecnologia faz-se a
“sistematizacdo de estudos e relatos de experiéncias que articulam desenvolvimento
tecnoldgico, emprego e educacdo” (PACTI, 1999).

A partir de 1995, no ambito do processo recente de tentativa de organizacao das
politicas publicas, desenvolveu-se a proposta do Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador - PLANFOR, implementado e coordenado pelo Ministério do Trabalho,

através da Secretaria de Formagéo Profissional — SEFOR, a partir de meados de 1996.

% Especificamente, trata-se das seguintes Convencdes: 87 (liberdade sindical), 151 (garantia de
negociacdo coletiva na administracdo publica), 158 (contra demissdo imotivada) 135 (representacdo no
local de trabalho).
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O PLANFOR nasce na seqliéncia de uma série de programas desenvolvidos no
ambito do governo®’, em articulacdo com as instituicBes empresariais e também com as
Centrais Sindicais, voltados para a melhoria da qualidade e competitividade, visando a
“abertura de mercado”, e a insercdo do pais na ordem globalizante. Entre estes
programas destacam-se o Programa de Competitividade Industrial (PCI), Programa
Brasileiro da Qualidade e Produtividade (PBQP) e o Programa de Apoio a Capacitacao
Tecnoldgica da Inddstria (PACTI). Todos criados em 1990, pelo governo Collor, e
tiveram continuidade nos governos de Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso.

O PCI foi criado para atender duas finalidades basicas: 1. o desenvolvimento dos
setores de tecnologia de ponta; 2. a reestruturacao dos setores industriais e de servigos,
visando o alcance de preco e qualidade em padrdes internacionais. Enquanto que o

PBQP surge com a finalidade de

estimular, articular, orientar e apoiar os esfor¢os da sociedade brasileira na busca da
competitividade internacional, através da promocéo de a¢des de melhoria da qualidade e
aumento da produtividade dos bens e servigos produzidos no pais, com énfase na
municipalizacdo, meio ambiente, cidadania e qualidade de vida (Brasil, 1995, Apud
Dieese, p. 38).

Para atingir este objetivo o PBQP previa a elaboracdo de projetos visando a
difusdo dos novos métodos de gestdo, desenvolvimento de recursos humanos e infra-
estrutura tecnoldgica (normalizagéo técnica, metodologia cientifica e legal e certificacdo
da qualidade) e articulacdo institucional.

O Programa de Apoio a Capacitacdo Tecnoldgica da Industria (PACTI), foi
criado com o objetivo de “apoiar, orientar e articular as acdes relativas a capacitacao
tecnologica da indudstria, visando aumentar a competitividade dos bens e servigcos
produzidos no pais” (Ibid.). Ressalte-se que o DIEESE, a CUT, a CGT e a Forca
Sindical participam desses programas, que alias, sdo tripartite em todas as suas
instancias.

Esses diversos programas, ja previam, em 1990, entre as diversas modalidades
de investimentos do governo em desenvolvimento tecnoldgico, constava-se a criacdo de

fundos de apoio & formacgdo e ao desenvolvimento de “mé&o-de-obra” especializada,

3" Esses programas fazem parte de uma politica do Estado, implantada a partir de 1990, quando o
presidente era Fernando Collor de Mello, os governos de Itamar Franco e de Fernando Henrique Cardoso
deram continuidade a essa politica.
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visando adequar qualitativa e quantitativamente a formacao de técnicos e operarios as
metas estabelecidas para a Politica Industrial e de Comércio Exterior. Pensava-se a
necessidade de formar, aperfeicoar e reciclar a “méo-de-obra” para o atendimento das
necessidades das empresas e das universidades.

Em 1993, o governo criou o Programa de Educacdo para a Competitividade
(PROEDUC), com o objetivo de contribuir para “o desenvolvimento e aperfeicoamento
do trabalhador através da educacdo basica de contedos gerais” (Ibid., p. 39). Também,
era objetivo desse programa contribuir com *“o fortalecimento de um sistema nacional
de educacdo bésica de qualidade” (Ibid). Desse programa, participaram inicialmente as
seguintes instituicdes: DIEESE, CUT, For¢a Sindical, PNBE, MTb, Ministério da
Educacdo, UFRJ e FINEP.

Esses programas articularam-se com o Projeto de Especializacdo em Gestdo da
Qualidade (PEGQ), criado em 1987 e foram responsaveis, em grande parte, pela difusao
dos conceitos e ideologia do toyotismo, no Brasil, nos anos 1990.

O PLANFOR recupera e implanta varias idéias esbocadas nesses programas,
fundamentalmente, as contidas no documento nominado Questdes Criticas da educagao
Brasileira - Consolidacdo de Propostas e Subsidios para AcBes nas Areas da
Tecnologia e da Qualidade, elaborado em 1995 e publicado em 1996, com o objetivo
principal de fornecer subsidios que contribuissem “para a formulacdo de estratégias de
atuacdo do PACTI e do PBQP”.

Portanto, o Estado, no contexto do neoliberalismo tem sido responsével pelo
desenvolvimento de diversos programas, tripartite e paritario, capaz de arrebanhar tanto
as instituicdes empresariais, quanto as Centrais Sindicais. Especificamente no que toca
0 nosso objeto, 0 PLANFOR, serd tratado no proximo capitulo. Entretanto,
consideramos necessario desenvolver uma rapida reflexdo sobre como a educacédo
profissional é desenvolvida no &mbito do MEC, assim como a relacdo entre o MEC e 0
MTE.

Das articulacbes entre o MEC e 0 MThb

* Foi através da articulagdo do PACTI com o PBQP, coordenado pelo Ministério de Ciéncia e
Tecnologia, que se organizou a Subcomissdo (Tripartite) de Tecnologia, Emprego e Educacdo
responsavel pela producio do referido documento. E interessante notar que a producao e publicacio desse
documento coincidem com o nascimento do PLANFOR.
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E fundamentalmente a partir da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB), que se consolidou o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica,
gestado pelo MEC no governo Collor e implementado pelo governo Fernando Henrique
Cardoso, atraves da atuacdo conjunta dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho, ou
seja, do MEC e do MTh, para viabilizar a politica de educacéo profissional.

Isso se tornou possivel porque antes da promulgacdo da LDB, o Presidente da
Republica, através do Decreto 1.643, de 25 de setembro de 1995, reestruturou o
Ministério do Trabalho, que passou a incluir entre suas competéncias “a formacéo e o
desenvolvimento profissional”, contando para tal funcdo com a Secretaria de Formacéo
e Desenvolvimento Profissional — SEFOR.*

No ambito do MEC, o planejamento, orientacdo, coordenacdo e supervisdo das
politicas de educacdo profissional estdo sob a responsabilidade da Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica - SEMTEC, criada pelo Decreto n® 2147, de 17 de
fevereiro de 1997.

Dessa forma, passou a existir no ambito do Governo Federal, duas instancias que
tratam do problema da Educacfo Profissional, uma no a&mbito do Ministério da
Educacdo e outra no do Ministério do Trabalho. Os dois Ministérios, a principio, se
entenderam sobre a questdo, lancando inclusive documentos conjuntos, porém, com o
tempo, criaram-se fissuras no ambito do governo, capazes de gerar conflitos e tensdes,
gue nem sempre vém a publico. O exemplo disso é que apenas no inicio do governo
FHC os dois Ministérios langaram documentos conjuntos.

Portanto, o governo atua em duas frentes através de acOes e intervencdes do
MEC e do MTb e suas respectivas Secretarias. Este Gltimo, através da Secretaria de
Formacdo e Desenvolvimento Profissional (SEFOR), realizou, no inicio do primeiro
mandato de Fernando Henrique Cardoso, uma série de eventos envolvendo entidades
governamentais, empresariais e de trabalhadores, para debater e analisar a situacdo da
educacdo e da formacdo profissional no pais. Desses debates surgiu o documento

intitulado Questdes Criticas da Educacdo Brasileira - Consolidacdo de Propostas e

¥ E importante mencionar que em 1999, juntamente com a mudanca do Ministério do Trabalho - MTb
para Ministério do Trabalho e Emprego - MTE, a Secretaria de Formacao e Desenvolvimento Profissional
- SEFOR, também teve seu nome e sigla mudados para Secretaria de Politicas Publicas de Emprego -
SPPE.
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Subsidios para Acdes nas Areas da Tecnologia e da Qualidade, elaborado em 1995,
com o objetivo principal de fornecer subsidios que contribuissem “para a formulacgéo de
estratégias de atuacdo do PACTI e do PBQP” (Brasil, 1995b, p. 5). Esse documento
passou a ser referéncia para as politicas de formacgdo profissional no ambito do
Ministério do Trabalho.

Os dois ministérios em questdo produziram conjuntamente 0s seguintes
documentos: A politica de educacéo profissional; o Protocolo da educacéo profissional
e Reforma do ensino técnico.

No documento A politica de educacdo profissional - MEC/MTb, a educacédo
profissional é vista como caminho estratégico para o desenvolvimento sustentado.
Considera-se que a qualificacdo do trabalhador deve ir além da escola e do treinamento
especifico, pois se constitui de “uma base de conhecimentos, atitudes e habilidade que
sO podem ser obtidas através de uma solida educacao geral” (Brasil, 1996, p. 4).

Nesse documento, os Ministérios concordam que, no Brasil, 0s sistemas de
ensino, tanto o formal quanto o profissional, sdo demasiadamente rigidos e antiquados,
por isso, ndo conseguem responder de forma satisfatéria as necessidades postas pela
demanda de flexibilidade e modernidade. Entre o publico prejudicado pela estrutura
educacional existente estariam os jovens em idade apropriada para o trabalho, mas ainda
sem profissdo definida, os desempregados e 0s subempregados, especialmente pessoas

de baixa renda. Nesse sentido, o documento afirma:

Por isso mesmo, a formulagdo de politicas nesta area tem que levar em conta a situagéo
atual dos brasileiros e dos jovens que estdo ingressando no mercado de trabalho, a
maioria dos quais se caracteriza por baixos indices de escolarizacdo formal e de
desempenho escolar. Precisamos considerar, ainda, os altos indices de desempregados e
subempregados, a necessidade de qualificacdo e requalificacdo de trabalhadores. A divida
social precisa ser resgatada para que se possa construir e sustentar o desenvolvimento.
Estas premissas tém implicaces diretas sobre a estrutura do ensino, tanto o formal
guanto o profissional, os quais se revelam hoje demasiados rigidos e antiquados para
satisfazerem a imensa demanda existente por niveis mais elevados de qualificagdo (lbid).

O documento intitulado A politica de educacéo profissional - MEC/MTb, adota
posicdo extremamente economicista em relacdo a educacdo e a formacéo profissional,
pois, propde que a educacdo profissional seja complementar & educacéo basica, servindo

como alternativa ao ensino superior. Nessa perspectiva a educagdo profissional deve
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incluir a qualificacdo e/ou requalificacdo dos trabalhadores, envolvendo as agéncias
formadoras, as escolas livres, as ONGs e os diferentes sistemas de ensino.
Este documento apresenta a empregabilidade como objetivo da politica de

educacéo profissional, afirmando:

Considerada como complementar & educacéo béasica regular, a educagéo profissional deve
ter como objetivo a empregabilidade. Empregabilidade que deve ser entendida como
capacidade ndo s6 de obter um emprego, mas sobretudo de se manter em um mercado de
trabalho em constante mutacdo. Empregabilidade envolve trés fatores inter-relacionados:
investimentos geradores de trabalho, servicos de intermediacdo eficientes e educacao
continua do trabalhador. Esses trés fatores decorrem da crescente globalizacdo e
competitividade da economia. Processos de modernizagdo e reestruturagdo comegam em
setores de ponta, mas recebem em todo tipo de empresas - até no mercado informal.
Comeca a nascer, desse processo, a exigéncia de um novo perfil do trabalhador, capaz
n&do apenas de ‘fazer’, mas de ‘pensar’ e aprender continuamente (lbid, p. 7).

E importante destacar do trecho acima a afirmacdo de que a empregabilidade
ndo depende apenas de fatores individuais, mas fundamentalmente de investimentos
geradores de trabalho e de servicgos eficientes de intermediacdo. Porém, responsabiliza
os trabalhadores do setor formal quanto os da economia informal pela educacédo
continua, numa perspectiva ideolégica da meritocracia individualista do mercado. A
responsabilidade pela permanéncia ou ndo no mercado passa a ser do individuo.

Apesar disso, faz-se necessario salientar que nesse documento a
empregabilidade é entendida como um fator de investimento e de intermediacédo
eficiente. Nos documentos posteriores, 0s Ministérios passam a conceber a
empregabilidade como fator estritamente individual.

No documento Reforma do Ensino Técnico, os dois Ministérios propunham a
desenvolver conjuntamente o0s seguintes projetos: a) implementar um Plano Nacional de
Educacdo Profissional, b) criar uma rede de Centros de Educacéo Profissional e c) a
formulacdo de uma Politica para o Ensino Médio. No entanto, a articulagdo prometida
para a atuacdo do MEC/MTb néo ocorreu, pois se todos esses projetos encontram-se em
andamento, apenas o primeiro se constitui em ac6es desenvolvidas pelo MTh, atraves

do PLANFOR.* E no bojo da implementacao desses projetos que o governo implantou

40 Nos documentos oficiais pesquisados, varias foram as formas de se definir a sigla PLANFOR, dentre elas,
Programa Nacional de Qualificagdo do Trabalhador, Plano Nacional de Educacéo Profissional, Programa Nacional de
Qualificacéo Profissional, Plano Nacional de Formacédo Profissional, e Plano Nacional de Educago do Trabalhador.
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a reforma da educacéo profissional, através do Decreto 2.208/97. A politica de educacéo
profissional, no Brasil dos anos 90 constitui-se destes varios projetos que se influenciam
e interligam.

Entretanto, observa-se que a articulacdo entre 0os Ministérios recrudesceu-se com
0 encaminhamento ao Congresso Nacional do PL 1.603/96, pelo MEC. Segundo
Kuenzer (1997, p. 63), o MEC através da SEMTEC ouviu apenas interlocutores

especialmente selecionados, ndo ouvindo sequer a

Sua rede de académicos, consultores e pesquisadores privilegiados, que sdo os docentes
das Universidades Publicas, qualificados pelo MEC por meio da CAPES com recursos
publicos, ndo foi sequer contactada, recebendo com surpresa, e por acidente a primeira
versdo do PL (Kuenzer, 1997, p. 63).

Para essa autora, a atitude do Ministro Paulo Renato ao encaminhar este PL ao
Congresso ndo sé os diretamente atingidos - as ETFs e CEFETS - e outros interessados,
mas fundamentalmente “atropela também a discussdo e o projeto especifico que ja
existia no MTh em 1995, estabelecendo-se um verdadeiro ‘samba do crioulo doido’, em
termos de estratégias e competéncias...” (lbid., p. 64). Esse Projeto de Lei foi
substituido pelo Decreto 2.208/97, que regulamentou a educacdo profissional,
acrescentando apenas modificagdes de ordem formal. Doravante, verificar-se-a uma
dualidade no ambito do governo no tocante a educacdo profissional, o MTb cuidara
especificamente do PLANFOR, enquanto que o MEC implementard as reformas do
ensino médio e da educacdo profissional.

Percebe-se que existe uma disputa de hegemonia entre os dois Ministérios, o que
faz com que ambos atribuam a si a competéncia sobre educacdo profissional. O
Ministério da Educacdo através do PROEP procurou garantir “a ampliacdo e
diversificagdo da oferta de cursos, nos niveis basico, técnico e tecnoldgico”. Por outro
lado, o Ministério do Trabalho afirma que o Plano Nacional de Qualificagdo do
Trabalhador — PLANFOR, tem como objetivo

...articular toda a capacidade e competéncia de educacéo profissional existente no Pais, no
setor governamental e ndo — governamental, catalisando e otimizando recursos publicos e
privados de modo a construir, gradativamente, capacidade de qualificacdo e
requalificagdo profissional, a cada ano, de pelo menos 20% da Populagdo
Economicamente Ativa — PEA, maior de 14 anos de idade (Brasil, 1999, p. 26).

Utiliza-se neste trabalho o que consta da resolucéo n. 194/98 do CODEFAT, ou seja, Plano Nacional de Qualificagéo
do Trabalhador.
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A relacdo entre educacdo profissional e a educacdo basica no ambito do
MEC

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n® 9.394, de
20/12/1996, estabelece que o ensino médio é a ultima etapa da educagdo basica,
cabendo-lhe consolidar a formacdo iniciada na educacdo infantil e no ensino
fundamental. Estabelece também a separagdo da educagdo profissional da educacdo
bésica, pois aquela passa a possuir um carater complementar, porém, articulado com a
ultima etapa da educacéo basica, ou seja, ao ensino médio.

A legislacdo educacional gestada nos anos 90, impds reformas curriculares com
0 objetivo de transformar a pratica pedagodgica que, anteriormente, organizava-se para
transmitir contetdos disciplinares, devendo, no contexto da reestruturacdo produtiva, a
educacdo, organizar-se para a construcao de competéncias. Nesse sentido, considerando
gue na perspectiva do governo, a educacdo profissional ndo pode substituir a educacédo
basica, mas ser um processo complementar a esta, ndo podemos proceder a uma analise
da educacéo profissional de forma isolada, desconsiderando as transformagdes ocorridas
no ambito da educacdo basica. Portanto, nossa andlise, embora tenha como foco
principal a educacdo profissional no ambito do PLANFOR, ndo pode desconsiderar a
politica de educacao profissional implementadas no ambito do Ministério da Educacéo,
assim como sua relacdo com a educacao basica, fundamentalmente com o ensino médio.

A educacdo basica se estrutura em ensino fundamental e médio. O ensino
fundamental esta definido nos termos do Art. 32, da Lei n® 9394/96 como “ensino, com
duracdo minima de oito anos, obrigatdrio e gratuito na escola publica”. A LDB, neste

mesmo artigo, estabelece como objetivo do ensino fundamental

a formacdo bésica do cidaddo, mediante: I- o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;
II- a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; IllI- o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem tendo, em vista a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades
e a formacdo de atitudes e valores. IV- o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos
de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
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Enquanto que o ensino médio é definido nos termos do Art. 35 da referida Leli
como etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de trés anos, tendo as

seguintes finalidades:

I- a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; I1- a preparacdo béasica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cBes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores; 1llI- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996, Art.
35, 0s grifos sdo nossos).

E interessante observar, que no artigo 22 da Lei 9.394/96 esta estabelecido como
finalidades da educacdo basica “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores” (Ibid.). Portanto, a preparagédo para o trabalho néo
seria de responsabilidade apenas do ensino médio, pois a este compete dar
prosseguimento as capacidades ja desenvolvidas no ensino fundamental, preparando o
individuo para o trabalho e a cidadania, dando-lhe condi¢cBes para que continue
aprendendo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacéo,
conforme consignado na Lei. Retomaremos posteriormente a ideologia do aprender a
ser.

Ferretti (1997, p. 244) ao analisar as politicas voltadas para a educacéo
profissional e sua articulacdo com a educacéo basica, afirma haver uma forte identidade
entre as politicas de formacédo profissional implementadas no pais e aquelas sugeridas
pelos organismos internacionais. A justificativa para tal fato estaria no consenso
produzido entre diferentes setores da sociedade, acreditando que *“as possibilidades de o
pais realizar o ‘salto’ bem-sucedido em direcdo a competitividade global repousariam,
em grande parte, na oferta de educacdo basica de boa qualidade para a maior parte ou
para a totalidade da populacgéo brasileira” (Ferretti, 1997, p. 245).

De fato, o governo federal e também o de véarios Estados recebem assessorias de
institui¢des, principalmente do Banco Mundial, para diversas politicas sociais. Esse

banco funciona como uma espécie de “matriz conceitual” para o processo de
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reestruturacédo e reforma das politicas e do sistema educacional, principalmente porque
além da assessoria técnica é, especialmente um financiador das reformas.**

A gquestdo da centralidade da educagdo no processo de desenvolvimento aparece
principalmente nos documentos das instituicbes empresariais e governamentais, que
muitas vezes partem do pressuposto que 0s paises de “primeiro mundo” se
desenvolveram atraveés do investimento intensivo e uso de modernas tecnologias. Para
ingressar nesse estagio de desenvolvimento, o Brasil precisaria fazer o mesmo, ou seja,
investir fundamentalmente na formagao e desenvolvimento de recursos humanos como
fizeram aqueles paises, hoje detentores de tecnologia de ponta.

Os organismos internacionais sdo 0s grandes responsaveis pela “valorizacdo da
educacdo”, como um importante instrumento de contribuicdo para a producdo, o
desenvolvimento econémico e o combate a pobreza. Com esta “valorizacdo”, a
educacdo torna-se pelo menos no discurso, questdo central do desenvolvimento,
proliferando-se os diagnosticos, encarregados de revelar o fracasso e a ineficiéncia do
sistema educacional, Ferretti (1997). Legitima-se assim o movimento das reformas
educacionais impostos pelos organismos internacionais, com o objetivo de reestruturar e
instrumentalizar o sistema educativo de acordo com as necessidades do mercado.

A centralidade atribuida a educacdo, assim como o debate em torno dessa
questdo acabou influenciando a formulacao de propostas e acdes, tanto as oficiais como
as ndo oficiais, fundamentalmente as que dizem respeito a reforma do ensino médio e da
educacéo profissional. Ferretti (1997, p. 245) afirma que, nesse contexto, a importancia
atribuida a educacdo, se deu de forma negativa “mediante diagndsticos sobre a
qualidade da educacdo basica oferecida a populacdo brasileira que, das paginas dos
textos e das revistas especializadas, saltaram, com um vigor ndo observado

anteriormente, para os diversos canais da midia” (Ibid.).

* Desde o governo Collor, o Banco Mundial tem conseguido “orientar” o processo de reestruturacdo do
sistema educacional brasileiro. Nos anos 90, este organismo influenciou as seguintes decisfes de governo:
“Plano Decenal de Educacéo para Todos”, 1993; aprovagdo da LDB em 1996; no Decreto 2.208/97, que
regulamentou a educacio profissional. E importante ressaltar que desde os anos 80 o Banco Mundial vem
concedendo empréstimos para a Educagdo Basica, financiou o “Projeto Nordeste de Educacdo Bésica”,
aprovado em 1980, e o projeto para a Educacdo Basica para as regides Norte e Centro Oeste, conhecido
como projeto Monhangara, aprovado em 1984. Nos anos 90 o BIRD aprovou o empréstimo para mais seis
projetos, que sdo: o Projeto Nordeste Il e Ill, para atender todos os Estados daquela regido. Os outros
quatro projetos foram para os seguintes Estados: Sdo Paulo, Parand, Minas Gerais e Espirito Santo.
NOGUEIRA, F. M. G. et al., (2001, p. 130).
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Para esse autor, a midia serviu como caixa de ressonancia para as afirmacoes de
que a educacédo brasileira estaria abaixo da dos paises africanos. J& Machado (1996),

afirma que nesse processo

a educacdo sofre um questionamento bipolar: é, por um lado, vista como grande culpada
pelo atraso e pela pobreza; e, pelo outro, como o principal setor da sociedade responsavel
pela promocéo do desenvolvimento econdmico, a distribuicéo de renda e a elevagdo dos
padrdes de qualidade de vida (Machado, 1996, Apud Ferretti, 1997, p. 245).

Essa observacdo possui similaridade com a constatacdo de Gonzalez (1996, p.
49), que afirma haver uma “dupla serviddo da educacdo: ora reconhecida enquanto
mediadora da formacdo humana plena, a cidadania; ora apreendida na funcdo de
encobrir 0s antagonismos sociais imanentes a sociedade capitalista” (Gonzalez, 1996, p.
49). Em que pese, a diferenca na preocupacdo dos autores, o importante é que ambos
revelam que h& concepcdes antagonicas acerca da educacao.

Ha vérios problemas decorrentes do posicionamento que adota a centralidade da
educacdo basica como promotora do desenvolvimento. Para aqueles que adotam este
posicionamento o problema central ndo esta nas relagdes sociais de producdo, mas na
educacdo. Parte-se do pressuposto de que estando o0 acesso & educacdo basica
assegurado, trata-se de garantir a democratizacgdo e a eqlidade através da
qualificacdo/requalificacdo e da permanéncia do aluno/trabalhador na escola,
garantindo-lhe educacdo continua. Outro problema é que a medida que a educacdo
basica ganha “status” de centralidade, sdo destinados a ela maior volume de
investimentos de recursos publicos, em detrimento de outras modalidades de ensino,
como € o caso da educacdo de jovens e adultos. O que € um contracenso, pois ha um
grande contingente de trabalhadores, empregados e desempregados que procuram esse
tipo de escolarizacdo. Ha, também, o problema da educacéo superior que se vé obrigada
a sobreviver com recursos escassos e com a precarizagdo do ensino e da pesquisa.

A retorica das reformas educacionais, nos anos 90, trouxeraram & tona a
necessidade de uma formacdo geral basica, voltada para a formacéo de um trabalhador

polivalente. Nesse sentido, legitima-se um falso humanismo, que promete “uma
cidadania de qualidade nova, através da educacdo publica para todos”, refina-se um

discurso “unificador”, voltado para a equidade social. No entanto, 0 que importa é a
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introducdo de curriculos escolares voltados para a construcdo de competéncias para a
empregabilidade, deixando-se de lado a nocdo de qualificacdo, que passou a ser
considerado um conceito de relacdes de producdo ultrapassada. Nesse sentido, procura-
se ocultar as divergéncias e contradi¢des entre as classes sociais.

Nesse contexto, o conceito de educacdo basica estd voltado para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias minimas, necessarias para o trabalho e
para uma abstracdo denominada cidadania. A educacdo bésica deve preparar recursos
humanos adequados a realidade do mundo do trabalho, que esta cada vez mais flexivel.

A preparacdo basica seréd desenvolvida através de um curriculo, que

destacard a educacdo tecnoldgica bésica, a compreensdo do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo historico de transformagdo da sociedade e da cultura; a
lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania (Brasil, 1996, Art. 36, I).

No final do ensino médio o educando deve demonstrar “dominio dos principios
cientificos e tecnologicos que presidem a producdo moderna” (Brasil, 1996, Art. 36, §
1°,1).

A LDB fixa parametros para a educacédo profissionalizante, que ocorrerd em trés
niveis de ensino: bésico®, médio e superior, estabelecendo a certificagdo de
conhecimentos e habilidades através de instituicbes com competéncia para avaliar e
reconhecer tais conhecimentos.

Esta perspectiva extinguiu o antigo segundo grau, dito profissionalizante pela
LDB anterior (Lei 5.692/71), instituindo-se o ensino médio. Agora, 0S cursos tém que
possuir uma grade curricular fixa e obrigatoria, a qual pode se acrescentar, a partir do 2°
ano, no minimo de 25% da carga horéaria, contetudo de carater profissionalizante, sendo
permitido aos alunos, a liberdade de optar por diferentes areas profissionais.

Portanto, a educagdo profissional de nivel técnico destina-se aos alunos
matriculados no ensino médio ou aqueles que por ele ja passaram. O Decreto n°
2.208/97 instituiu a educacdo profissional como um sistema paralelo a educacéo formal,
pois 0s concebeu como segmentos distintos, mas estabeleceu em seu art. 8°, 8§ 4° que o

diploma de nivel técnico sé serd valido mediante a conclusdo do ensino médio. Neste
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sentido, a educacao profissional de nivel técnico, configura-se como modalidade distinta
do ensino médio, sendo composta de trés niveis, com énfase nos cursos técnicos.

Esse Decreto estabeleceu os trés niveis da educacdo profissional,
regulamentando o paragrafo 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da Lei n® 9.394/96. O
art. 3° do referido decreto estabelece que a educagdo profissional compreende 0s

seguintes niveis:

I. bésico: destinado a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de trabalhos,
independentes de escolaridade prévia; Il. técnico: destinado a proporcionar habilitagdo
profissional a alunos matriculados ou egresso de ensino médio, devendo ser ministrado na
forma estabelecida por este Decreto. Ill. tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel
superior na area tecnolégica, destinados a egressos do ensino médio e técnico (lbid.).

A educacéo profissional de nivel basico além de ndo exigir escolarizagdo prévia,
constitui-se de cursos cujos curriculos ndo estdo sujeitos a regulamentacdo e contam
como créditos de qualificacdo profissional. Portanto, os cursos de nivel basico qualifica
mas ndo habilita o trabalhador, embora devam atender basicamente 0S mesmos
parametros do nivel técnico. Segundo Cunha (2000, p. 254), nessa modalidade se
engquadram os cursos de aprendizagem do Senai e também o0s cursos de breve duracao,
ministrados por essa instituicdo, assim como, 0s cursos gque as escolas técnicas da rede
federal vém sendo instadas a oferecer, aproximando-se da forma de ser do Senai. A
educacdo profissional de nivel béasico destina-se a atender a demanda de
qualificacdo/requalificacdo profissional de pessoas adultas de baixa escolaridade. Os
cursos de nivel basico, na maior parte dos casos, sdo de curta duracao e desvinculados
da educacdo bésica (ensino fundamental e médio). O governo acredita que 0S cursos sao
capazes de corrigir as deficiéncias da baixa escolarizacdo, desenvolvendo nos
trabalhadores as chamadas habilidades bésicas, entendida como conteddos que
deveriam ser adquiridos na educacao basica, tais como: comunicacdo verbal e escrita,
raciocinio matematico.

A educacdo profissional de nivel técnico terd organizacao curricular propria e
exigira a concluséo do ensino medio, para oferecer o diploma de certificacdo em uma

determinada habilitacdo. Os cursos de nivel técnico poderdo ser cursados

2.0 conceito de nivel bésico de educaco profissional, as vezes é confundido com o conceito de educacio
bésica.
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concomitantemente ao ensino médio ou posteriormente a este. O nivel técnico pode
possuir uma organizacdo curricular independente, prépria e autbnoma, porém,
articulado ao ensino médio, em carater de complementaridade.

As habilitagdes técnicas poderdo ser organizadas através de cursos modulares,
que oferecerdo em seu término, certificado de qualificacdo profissional especifica. Os
modulos acumulados poderdo ser aproveitados para a obtencdo de certificado de
habilitacdo profissional de nivel técnico. O certificado serd conferido pela instituicdo
gue ministrou o ultimo modulo, garantindo-se o aproveitamento dos médulos cursados
nos ultimos cinco anos, desde que o aluno apresente o certificado de conclusdo do
ensino médio.

A legislacdo em vigor proibe a existéncia de cursos integrados que oferecam no
mesmo curriculo a educacdo geral de nivel-médio e a educagdo técnico-
profissionalizante.

O nivel tecnoldgico é o mais polémico e impreciso de todos, constitui-se de
cursos de nivel superior na area de tecnologia, oferecendo diplomas de tecnélogos em
diferentes especialidades. A educagdo profissional de nivel tecnoldgico suscitou um
polémico processo de reestruturacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica —
CEFETSs.

Entretanto, somente a partir de 1997, a nocdo de competéncia passou a constar

da documentacao oficial do MEC sobre educacdo e formacao profissional.

De acordo com a legislacdo a nogdo de competéncia passou a ser ordenadora da
organizacdo curricular e das praticas pedagogicas do ensino técnico profissional de

nivel médio. Nesse sentido, o decreto 2208/ 97, afirma que:

Art. 6° A formulacdo dos curriculos plenos dos cursos do ensino técnico obedeceré ao seguinte:

| - 0o Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educacao,
estabelecera diretrizes curriculares nacionais, constantes de carga horaria minima do curso,
contetdos minimos, habilidades e competéncias basicas, por area profissional;

Il - os 6rgdos normativos do respectivo sistema de ensino complementardo as diretrizes
definidas no ambito nacional e estabelecerdo seus curriculos bésicos, onde constardo as
disciplinas e cargas horarias minimas obrigatérias, conteidos basicos, habilidades e
competéncias, por area profissional;

I11 - o curriculo basico, referido no inciso anterior, ndo podera ultrapassar setenta por cento
da carga horaria minima obrigatoria, ficando reservado um percentual minimo de trinta para que
os estabelecimentos de ensino, independente de autorizacdo prévia, elejam disciplinas,
conteddos, habilidades e competéncias especificas da sua organizagdo curricular...

O parecer n® 16/99 CNE/CEB afirma que:
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O cidaddo que busca uma oportunidade de se qualificar por meio de um curso técnico esta, na
realidade, em busca do conhecimento para a vida produtiva. Esse conhecimento deve se alicercar
em solida educagdo béasica que prepare o cidaddo para o trabalho com competéncias mais
abrangentes e mais adequadas as demandas de um mercado em constante mutag&o (p. 18).

O parecer n° 16/99 também afirma que: “A preparacdo basica para o trabalho, no
ensino médio, deve incluir as competéncias que dardo suporte para a educacdo
profissional especifica” (p. 21). Razdo pela qual o parecer afirma que a duracdo da
educacao profissional de nivel técnico, para o aluno, dependera:

a) do perfil profissional de conclusdo que se pretende e das competéncias exigidas, segundo
projeto pedagogico da escola; b) das competéncias constituidas no ensino médio; c) das
competéncias adquiridas por outras formas, inclusive no trabalho. Assim, a duracdo do curso
podera variar para diferentes individuos, ainda que o plano de curso tenha uma carga horéaria
minima definida para cada qualificacdo ou habilitacdo, por area profissional (p. 22).

A Resolucdo CNE/CEB n° 04/99 em seu artigo 3° define o “desenvolvimento de
competéncias para a laborabilidade” como um dos principios norteadores da educacéo
profissional de nivel técnico. As referidas competéncias sdo definidas no artigo 6° da

referida resolucao nos seguintes termos:

Art. 6° Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular e colocar
em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz
de atividades requeridas pela natureza do trabalho.

Paragrafo Gnico. As competéncias requeridas pela educacdo profissional, considerada a natureza
do trabalho, séo as:

| - competéncias béasicas, constituidas no ensino fundamental e médio;

Il - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;

" - C(Z?tnpeténcias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitagdo (os grifos sdo
meus).
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