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RESUMO

Este estudo propde-se a investigar a formacgdoc de
professores para o ensino técnico dentro de uma problemdtica
tedrica particular -~ a fungdo do ensinc técnico numa

sociedade industrial.

Nessa perspectiva o trabalhoe foi organizado em
trés momentos. No primeiro apresento as informacoes
relativas ao contexto histérico que marcou a trajetdria do
ensino técnico, no Brasil, e a reconstrucdo da trajetéria
histoérica da formagdo de seus professores e guestiono as

instituigdes que tiveram a seu encargo essa formagio.

No segundo momento apresento a leitura que tenho
da gqualificagdo dos professores numa realidade vivenciada e
as andlises dail decorrentes sobre os mitos e limites de sua
formagdo. Questiona~-se se o ato de ensinar se resume a
simples transmissdo do conhecimento e se o ensino técnico
nao comporta valores que orientam o saber técnico e sua
aplicagdo na sociedade com implicagdes socials e econdmicas

significativas.

0 terceiro momento é de encaminhamento de
propostas, ou talvez mesmo de utopias, a respeito do ensino

técnico e da formagdo de seus professores.
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APRESENTACAC

"Se nédo  houver  frutos,
valeu pela beleza das
Flores; se nao houver
flores, valeu pela sombra
das folhas; se ndo houver
folhas, valeu pelia
intencdo da semente”

(Henfil)



APRESENTAGCAQ

Tenho 46 anos. Uma ildade em gue ainda me considero
suficientemente Jjovem com um longo caminho de experiéncias e
aprendizagens pela frente, mas € também uma idade gue me permite
ter a ousadia de teorizar sobre minhas experiéncias, fazendo da
recuperacao de uma trajetéria de vida profissional o tema de um

trabalho de doutorado.

vinte anos €& um tempo consideravel, guando

retrospectivamente se pode resgatar acertos, avangos e tambem
frustractées e paradas. E esse o tempo de minha incursac pelo

ensino técnico.

Sdo anos de atividade profissional dominados pela
pedagogia em ato, gque me permitem a ousadia de analisar o ensino
técnico e a formacgdo de seus professores a partir de uma dimenséo
pratica -~ wvivéncia da realidade -~ e permitem, igualmente, ousar
encaminhar alternativas. S&do anos de continuo ir além do mero
desempenho profissional, colocando guestdes ainda ndo levantadas,
procurando investigar o trivial, ensaiando respostas Jue ndog as
disponiveis, buscando interlocutores gue ndo os convencionals e,
leituras em gue se procura percorrer outras linhas, gue ndo as jéa

tracadas, ndo se acomodando nas solugoes jda dadas.



Esta atitude é¢ uma constante busca de referenciais
para uma acgdoc consciente e comprometida com resultados.Um
compromisso com uma educacéo social e, historicamente,

comprometida com a construcgdo de uma sociedade melhor.

Tenho na pedagogia em ato a caracteristica
constante de minha vida profissional e no Centro Estadual de
Educacéio Tecnolégica Paula Souza (CEETEPS) um contexto
privilegiado para andlises. O CEETEPS ¢é uma instituicdo piblica
de ensino, c¢riada em 1969 pelo governo do estado, com a
finalidade de formar o8 recursos humanos demandados  pelo
crescimento industrial de Sao Paulo, através, principalmente, da
introducdc em nosso meio do ensino técnico superior curto (cursos
de tecnologia) a semelhan¢a de experiéncias no exterior (Institut
Universitaire de ‘Tecnologie na Franca, [Fachhochschulen na
Alemanha e Junior College nos EUA). Essa instituicac foi-se
constituinde, ac longo dos  anos, num Sistema de ensino
intimamente ligado a formagdo tecnoldgica quer ao nivel de 2° e
3: graus, quer sob a forma de treinamento de recursos humanos
através de cursos de extensdo e convénios com empresas e outras
instituicbes oficiais, quer oferecendo regularmente cursos de
formacdo de professores para o ensino técnico. Sdo 14 Escolas
Técnicas com aproximadamente 22000 alunos e 06 Faculdades de
Tecnologia com cerca de 8000 alunos, localizadas em 14

municipios, oferecendo em torno de 35 diferentes modalidades de

Cursos.



Nessa instituicgdo, minha trajetéria envolveu
momentos ora de predominio e atividades de coordenacao
pedagdgica (1973/79), ora de magistério {1980/86) oy
administracdo académica (1987/92), embora de forma ndo estdtica,
uma vez que no dia a dia as atividades se sobrepdem (mempre Ful
professora}, nc entanto, destaco esses predominios em periodos
guando formalmente ocupei cargos assim denominados
institucionalmente (coordenadora pedagdgica, chefe de

departamento, assessora, coordenadora do ensinco de 3¢ grau).

0 enfogue principal de minhas atividades de

coordenagao pedagégica centrou-se nas investigacgbdes da clientela,

gue procurava o ensino tecnolégico, através de védrios projetos e
estudos de caracterizacdo do candidato ao vestibualr, do aluno
ingressante, dos alunos egressos e suia insercdo no mercado de
trabalho. O melhor conhecimento do aluno e o desempenho dos
egressos eram dados, gque subsidiavam minhas acdoes na discussao de
curriculos, programas, organizacdo das atividades de ensino,

tomada de decisfes administrativa-académicas.

As atividades de magistério estdo diretamente
vinculadas aos Cursos de Formacdo de Professores para as
disciplinas técnicas. Nestes, minha participacdo inicia-se com os
estudos e projeto de sua criagdo, acompanha a instalacdo do
Departamento de Educacdo Técnica em que exerci a primeira chefia,
estende-se pelo planejamentoc e participacdo nos  indmeros
convénios celebrados com a Secretaria da FEducacdo do Estado de

Sdao Paulo para a reciclagem e ou formacido de docentes para a rede
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de escolas técnicas oficiais. 0 trabalho desenvolvido abriu
inumeras oportunidades de conhecimento desse ramoe de ensino,
numa perspectiva ampla e, permitiu a participagao para troca de
experiéncias em eventos da drea educacional e da formagdo de
recursos humanos. Igualmente, permitiu a participagdo em Jrupos
de trabalho e eventos na area federal de discussao sobre o tema,
bem como a atuacdo junto ao extintc CENAFOR, no periodo de
1977/86, na elaboracgac de projetos para a formagédo e reciclagem

de recursos humanos ligados ao ensino técnico em varios estados.

Na administragdo  académica, minha principal
atividade foi desenvolver, a partir de uma preocupagdo sistémica,
o projeto de uma politica educacional para o CEETEPS, due
envolvesse a integraclo entre o ensino de 2° e 3°® grau técnicos.
Temas como a integracdo curricular, atualizagdo de curriculos e
programas, expansdc da rede de escolas com a criacdo de novos
cursos e unidades de ensino em consondncia com o desenvolvimento
econdmico regional, politica de selegdo, atualizacdo, progressaoc
funcional na carreira e avaliacdo do corpo docente foram objeto

de projetos e acdes especificas.

Essas miltiplas vivéncias foram sistematizadas e
encontram-se registradas nos vdrios projetos institucionais, no
registro dos eventos educacionais, textos, relatdrios de grupos
de trabalho, anotacgbes de aula, resumo de curses e palestras e,
de forma especial, na dissertacdo de mestrado (1979) que
contempla o que até a época havia vivenciado e teorizado sobre

ensino e mercado de trabalho e agora nesta tese de doutorado,
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quando retomo a discussdo sobre o ensino técnico, incorporando as
vivéncias, estudos, pesguisas sob a 6tica da formacgac dos
professores, coadjuvantes sempre presentes as minhas preccupacdes

e atividades profissionais gue &6 agora trago & cena principal.

Essas vivéncias, ao longo dos anos, permitiram gue
alguns aspectos fossen sendo delineados e utilizados nas leituras

e aproximacdes desse temdrio. Séo eles:

Toda e gualquer discusséfo sobre o papel do ensino
técnico deve ter como referencial o conceito de sociedade
industrial. Autores como bahrendorf, Letebvre, Schaff, apesar das
diferencas de andlise mostram gue a producdo industrial ¢ um dado
inconteste, comum e, ao que tudo indica, irreversivel nos paises
modernos, independentemente de sua organizacdo politica. O
desenvolvimento da ciénecia e das novas tecnologlas  ven
acompanhado do desafio para a sociedade industrial das mudancas,
gue acarretam nos processos de producao e nas relagoes de
trabalho e, consequentemente, na formagdo dos recursos humanos

demandados.

Outro aspecto diz respeito a discussiac e
elaboracao tedrica, dgque holje se faz emn nosse pals sobre as
relacdes trabalho-educagdo, ainda precdrias para responder as
gquestdes impostas pelas mutagdes, due ocorrem na sociedade
industrial brasileira gue, ao mesmo tempo, guarda semelhancga con
as dewails sociedades industrials e reveste-se de especificidade

propria de uma sociedade com desenvolvimento industrial tardio.
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Muitos conceitos utilizados para interpretar educacdo e trabalho
se desenvolveram através de teorias gue contemplam realidades
muito diferentes da nossa. 0 desafio a todos colocado & o de
evitar distorcer guer as teorias, guer a realidade gue se
pretende analisar e enpreender um esforco de teorizagdo, a partir
da vivéncia radicada nas realidades locais. Desafio que também
compartilho e ensaio neste estudo os primeiros passos para sua
superacao.

Tenho igualmente observado ao viver e investigar
gue, o ensino técnico é um misto de precocidade e frustragoes.
Ao longo de sua histdria, percebe-se uma constante presenga de
idéias Jjunto & profunda incapacidade de trabalha-las em virtude
da auséncia de teorias e conceitos elaborados a partir da
realidade. Por outro lado, dois problemas estdao semnpre presentes
como reflexo do Estador a freguente incapacidade de levar
propostas de politicas & prdtica e o peso das deficiéncias do
sistema traduzido pela pobreza dos meios, falta de professores,

falta de recursos.

Também acompanha o© ensino técnico uma mnma
polarizagdo e falsa dicotomia entre educagdc generalista e
educacdo técnica. Ndo entendo como qualquer forma de conhecimento
possa estar separada da guestdo do conhecimento critico, da base
conceitual, da andlise, da insercdo no social. E necessario
desfazer a confusdo entre conhecimento técnico e cientifico, uma
vez que sua diferenga se encontra nac no plano dos esqguemas
mentais a serem acionados, afinal o ser .humano é uno, mas do

objeto de estudo e conhecimentos gerados. Enquanto a tecnologia
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comporta a  representagdo de uma finalidade, desenvolvendo
conhecimentos particulares, concretos e destinados ao agir, a
ciéncia comporta esgquemnas de causalidade, desenvolvendo
conhecimentos universais, abstratos e destinados ao conhecer.
Nenhuma das duas € neutra. Se bem gue para a cléncia ainda
poderia ser destacado o atributo da universalidade, para a
tecnologia este ndo se aplica, uma vez gque a tecnologia esta
presente nos processos de predugac e estes sao necessdriamente

contextualizados e socialmente comprometidos.

A superacdo dessa falsa dicotomia deve ser

procurada no desenvolvimento de uma cultura técnica gue, para

efetivar-se, implica transformar valores enraizados na historia
do nosso pais, gque comportou até o final do século XIX um sistema
escravagista e, portanto, tem associado as tecnicas o© trabalho
manual e escravo. E, pois, necessdrio trabalhar esse trago
cultural, e diria, preconceltuoso, subjacente ém.diﬁcuggéem sobre
o ensino técnico e que transparece, via de regra, nas proprias
formulacdes tedricas ou propostas oficiais, assocliando-lhe uma
idéia de ensino de segunda c¢lasse destinadc a populacdo
marginalizada. © paradoxo €& gue, enguanto na maioria das
sociedades industrializadas, © uso social da nocdo de formacao
técnica tende a generalizar-se em funcdo da énfase
trabalho/trabalhadores como fator de produtividade e concorréncia
por mercados internacionails, em substituicido a simples instrugdo

ou educacdo generalista, no Brasil ainda se carece de uma real

valorizacdo do trabalho técnico o que, certamente, demandaré para



ocorrer, um esforgo ndo sd pedagdgico mas de outras instiancias da

sociedade no desenvolvimento de uma cultura técnica.

Mais do gue um aspecto de andlise, uma
constatagdo; nunca houve uma politica de formacgdo de professores
para o ensino técnico. As agdes foram e sdo semnpre esparsas,
descontinuas e mescladas por mitos sobre o ensinar e aprender e

sobre o papel do professor.

Fazer da pedagogia em ato uma caracteristica da
minha vida profissional, realizar neste momento de tese uma
pesquisa institucional, buscar construir o conhecimento a partir
da reconstrugdo da trajatéria dessa vida, eis a ousadia gue tive
em cada linha desta tese. Ousadia de num primeiro momento/sintese
procurar reler o ensino técnico sob a o6tica da minha vivéncia e
reconstruir o transcorrer histdrico das propostas de formacdo de
seus professores, indo as fontes primeiras. Ousadia de num
segundo monmento/sintese expor e interpretar o retrato em branco e

preto da gualificacdo dos professores em uma situacao de
presente. Ousadia de num terceiro momento/sintese propor algumas

utopias para esse ensino e para a formacdo de seus professores.



INTRODUCAO
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ser professor é uma coisa téo
digna! Ser professor ¢ ser
politico no melhor sentido, é
levar a sério a relagao entre
poder, comprometimento e
conhecimento. Nao & um
trabalho que se faga par
dinheiro, embora a gente deva
lutar por isso. E um trabalho
que traduz a nocdc de etica em
uma forma de politica da qual
noés sempre nos sentimos
orgulhosos. E uma profissdo
nobre, & parte de uma luta
nobre!

(Henri Giroux)




0S8 FORMADORES SAQ FORMADOS?

A minha preocupagdo com o tema "A FORMACAO DOS
FORMADORES" surgiu quando analisava os cursos de tecnologia (1),
objeto de minha dissertacdo de mestrado (2). © fato de ter-se
levado a efeito essa experiéncia educacional, tendo-se como
professores profissionais diretamente recrutados do mercado de
trabalho, chamou a atencdo pelo fatoc de indagar como seria

possivel garantir a unidade e mesmo efetividade da proposta
educacional subjacente a esses cursos, com agentes executores tao

diferenciados guantas fossem as suas formacdes de origem e suas

trajetorias no mercado profissional.

A curiosidade da situaqﬁo levou-me a ndoc =86
acompanhar os efeitos dessa proposta educacional, cuja execugdo
foi emprendida através do recrutamento de professores cujo udnico
reguisito era sua condicdo de ser um profissional, como levou a
estender a indagacdo para outro ramo de ensino onde tal pratica

também ocorria, ou seja, o ensino técnico de segundo grau. (3)

(1)Cursos de Tecnologia, criados em 1969 no Centro Estadual de Fducacdo Tecnoldgica enm Sao Paulo, formam
técnicos de nivel superior - tecnblogos, para vdrias dreas do setor produtivo.

(2)PETEROSSI, H.G;*Educacio e Mercado de Trabalho - Andlise critica dos Curses de TYecnologia®, S3o Paulo,
Loyola, 1979,

{3)Considere ensine técnico de 2° grau aquele desenvelvido junto a escolas piblicas ou privadas, ao nivel de

2¢ grau, conducente ao diploma de técnico ou auxiliar técnico de nivel médio. Doravamte refiro-me a ele
simplesmente como ensino técnico.
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Com relagldo ao ensino técnico de segundo grau a
situacdao, embora comportasse © mesmo principio de tre-se como
professor o profissional do mercado, era um pouco diferente.
Mesmno nao rigorosa em seu alcance prdatico, existia a
obrigatoriedade legal desse profissional cursar a licenciatura

conhecida como Cursos de Esquema I e II.(4)

A essa indagagdo tentel responder a medida gue
passel a trabalhar com os Curscs de Esguema e envolvi-me na sua
problemdtica. (5) Desse envolvimento com a preparacdo dos
professores para o ensino técnico surgiu o presente trabalho que
representa a tentativa de compreensio e de explicacdc da pratica
cotidiana para melhor compreendé-la e contribulr para a sua

melhoria.

A preocupacgdo de melhor compreender as condicgies
de formacdo do profesor levaram-me a perceber cada vez mais gue
as deficiéncias de sua formagdo refletiam as deficiéncias do
préprico ensino técnico. A fragilidade das direirizes, que
nortearam as propostas de fdrmagéo do docente, relacionavam—-se
com a propria fragilidade das politicas para o ensino técnico, ao

longo dos anos. Essas relagfes, a medida em gque se iam

{4)Licenciatura plena obtida através dos Cursos de Graduagic de Professores, criados pela Portaria
Hinisterial 432BS de 1971.

{5)Refiro-pe a experiéncia de magistéric junte a Paculdade de Tecmologia de S.Paulo, FATEC-SP, que mantém

reqularnente desde 1977 os Cursos de Esquema I e II destinados & formacdo de professores ¢ a atividade
cono Coordenadora do Ensino de 3¢ Graw do CEETEPS de 1987 a 1992,
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configurando, fizeram com gque voltasse minha atencdo para esse
ramo de ensino na tentativa de melhor conpreender suas
caracteristicas para, assim, melhor entender o papel dos seus

professores e melhor situar a guestdo de sua formacio.

Essa dupla preocupacdo: explicitar o papel do
ensino técnico para, a partir dele, estabelecer © problema da
preparacdc dos docentes, ~ direciona meu trabalho e influi na
sua propria organizacgdo. Questiono o ensino técnico a partir da
preocupacgéo en compreender a formacao oferecida a seus
professores e, desse questionamento, estabeleco as bases de uma
nova proposta para esse ensino. Ao retomar a questdo da formagdo
do docente o fago tendo como referencial a trajetdria histérica
desse ramo de ensino no Brasil neste século, a proposta de
reformulacdo e a andlise da rede de escolas teécnicas do CENTRO
ESTADUAL DE EDUCACAQ TECNOLOGICA PAULA SOUZA - ~CEETEPS. (6) A
partir delas apresento minha andlise sobre uma possivel politica
de formagdo desses professores, aliada a um sistema de ensino

téconico reformulado.

O ensino técnicc se institucionaliza com o
objetivo de formar artifices, ou seja, trabalhadores gue dominam
um oficio manual e que, portanto, tém condicgoes de

estabelecerem—-se por conta prépria ou, agruparem-se em peguenas

{(6}0 CEETEPS é uma autarquia de regima especial, vinculada e associada a Universidade Estadual Paulista
{UNESP). Criada em 1969 nantén atualmente 14 escolas técnicas de 2° grau {EVEs) en 11 nunicipios do
Estado de Sdo Paulo, oferece habilitagbes profissicnais de nivel médio, atendendo uma clientela de cerca
de 22.000 alunos. No Ensine de 3° grau, mantém 6 Faculdades de Tecnologia - (FATHCs) em Sdo Paulo,
Sorocaba, Americana, Baixada Santista, Jahu, Ourinhos,com habilitacGes profissionais, para uma clientela
de 8.000 alunos.
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oficinas de prestagdo de servicos. Esse tipo de atividade sera
objeto das esceolas profissionais do inicio do século. A préopria
escola era uma oficina e seus docentes "mestres e oficiais®™ do
mercado. 0O processo de industrializacido wval trazer consigo a
necessidade de contar—~se com trabalhadores qualificados para as
novas atividades ocupacionais, trazidas pela mecanizacgdao dos
processos de trabalho. As escolas procuram adaptar-se a essa
nova demanda de trabalhadores, que irédo contribuir com a

producdo através de habilidades, sobretudo manuais, de operagado

de maguindrio.

Essa necessidade de gualificar trabalhadores sera,
para o setor educacicnal, um desafioc nic vencido. A demanda
faz-se em tal ritmo e diversificagéo gque a estrutura educacional
ndo tem condigdes de assumi-la. Essa incapacidade da escola val
fazer com gue surija um sistema paralelo (7) de formagdo desses
trabalhadores  mails agil e diretamente ligado ao setor
empresarial. Ao que se assistiu, entdo, foi a escola oscilar
entre oferecer também ela uma formacgdoe profissional, entendido
agqui o termo como preparacdo de mdo de obra gqualificada (8) que o
mercade necessgitava e a tentativa de, adiantando-se a demanda,
propiciar uma maior gqualificagao tedrica, visando a formacdo

do técnico propriamente dito.

(7)Refiro-me ao SENAL,SENAC,SEHAR e SNEMO.
{8)A principal caracteristica da ndo de obra qualificada & possuir um embasamento tedrico limitado ou

sobretudo empirico e um desenvolvimento maior de habilidades wmanuais (cf.FRENCH,H.W.," [Les
techniciens”, Paris,UNESCO,1981,p.15)
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Em outras palavras, oscilou entre a formacdo
profissional, isto €&, a formagdo prdtica e pouco tedrica dos
trabalhadores qualificados e o ensino ou a educagdo técnica, ou
seja, uma formacdo gque permite ao seu possuldor peder exercer um
julgamento  técnico, apoiando-se na formacdo tedrica e
conhecimentos  técnicos especializados, portanto, sobre  uma
formacao tedrica e prdtica orientada segundo obijetivos
determinados. (92) Ou ainda na definicdo de Gimenc e Ibanez, "o
ensino técnico prepara para o exercicio de uma profissdo
permitindo o prosseguimento de estudos. 0O ensino profissional,
com conteudos especificos e restritivos estd orientado

exclusivamente para o exercicio de um oficio.”™ (10)

Minha impressdo é que a escola técnica de segundo
grau, salvo raras excegdes, ofereceu (e oferece) antes uma
formacdo profissional do gque um ensino técnico pela prdpria
incapacidade inicial de atender o mercado e pela influéncia que
passa, entdo, a receber do sistema de ensino paralelo de
formacdo profissional que conseguiu, em pouco tempo, estruturar-
se e ganhar uma respeitabilidade a nivel nacional e
internacional. Egse fato fard com gue seja alvo de teorias que
apontam sua desgualificacédo para preparar para o trabalho e
retiram da escola essa fungdo. Minha proposicdo € gue compete a

escola a educacdo técnica uma vez gue outras instituicdes, pela

{9)cf, FRECE,H.¥, ,op.cit.p.25,

(10cf.,GIMENO E IBANEZ;" la formation du persommel enseignant du premier et du second degré®,
Paris,UNESCO,1981,p.221.
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propria natureza, voltam—-se para a gqualificacdo profissional e

nao para uma educagdo com objetivos sociais mais amplos.

Devido a essa trajetdria vou, em meu  trabalho,
ntilizar as expressdes "formacdo e gualificacdo profissional ou
preparacdo de mao de obra", quando estou me referindo a pesriodos
em gque a escola tecnica atendeu sobretudo a objetivés de formacao
de trabalhadores qualificados. Uso os termos "ensino técnico ou
profissionalizacgéo®, guando essa escela perseguiu objetivos de
preparar ¢ técnico de nivel médio conseguindo-o, em maior ou

menor escala, muito mals em funcdo de recursos tanto humanos,

.

quanto materiais que teve & disposigdo em casos particularmente

identificdvels e nado enguanto sistema. Isso porque a formacao de
um técnico exige uma estrutura escolar (11) mais complexa do gque
agquela normalmente ao alcance das escolas. E, finalmente, reservo
os termos "educagdo técnica e ensino e educacédo tecnoldgica para
uma proposta de atuacdo da escola de 20. grau realmente visando a
educacdo e o preparo de técnicos numa sociedade industrial, para
os guais se exigem conhecimentos cientificos e tecnologicos e
habilidades em nivel qualitativamente superior aco trabalhador
gqualificade e gquantitativamente inferior ao profissional de
ensino superior.

Quanto aos professores do ensino técnico minha
constatacdo € gue, a exemplo do gue ocorreu com © ensino, esse
professor fol o Poperdrio gqualificado", passou a ser o "técnico"

e hoje & o "profissional" de nivel superior. A rigor, nunca foi

um professor, se se compreender o termo como sendo aguela pessoa

(11jCurriculos, recursos materiais, equipamentos, professores e administragdo.
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que foil preparada para ter como objeto de sua atuacdo "educar o
aluno de mode a favorecer a sua promogao social o cultural,
preparando-o para utilizar melhor suas capacidades e participar
de maneira mals ativa e responsdvel da vida social, do
desenvolvimento econdmico e tecnoldgico e da cultura'™ (12). C gue
percebo ¢ gue o profissional sal do mercado de trabalho e é
improvisado em sala de aula. Salvo boas e raras excessoes
individuais, o mdximo do seu desempenho € representado por uma
razoavel transmissdo do saber. Outras facetas da atividade

educacional ndo sdo cogitadas como sendo de sua responsabllidade.

Gostaria de defender que, na raiz de problema de
formacao de professores para © ensino técnico, estd ndo so a
gquestdo da fungdoc do proéprio ensino técnico mas a guestdao mais
complexa da relagaoc educacdo-trabalho~tecnologia, numa
perspectiva de formagao de recursos humanos demandados pela

gociedade industrial.

Entendo ser muito dificil a andlise da relacao entre
educacao, trabalho e tecnologia, se ndc se tem uma idéia precisa
do que selja o processo produtive numa sociedade industrial. Ao
contrario de outras idélas gue se possa ter, quando procuramos
situar a educacdo em relagdo ao trabalho e a tecnologia, os
atributos "necessidade”, "utilidade™, Ycompeténcia" e "economia',
proprios da tecnologia e do trabalho, se dizem presentes, nao

limitando os atributos educacionais de "universalidade™ e a busca

{12)cf.,GIMENO,J.B e IBAREZ,R.M. 0p. cit. p.27.
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descompromissada do saber, mas direcionando objetivos e
finalidades da educagdo proposta. Falar em educacio e tecnologia

supbe um conhecimento do que seja o processo produtivo.

Héd uma dificuldade_ muito grande para definir-se
processo produtivo e nao se encontram obras simples, descritivas
e globais, gue levem em conta ao mesmo tempo a forca de
trabalho, a técnica, os aspectos econdmicos da produgdao e do
mercado, o©s grandes rumos da producde. Um dos motivos para tal
dificuldade encontra-se na separacio académica presente entre as
esferas da sociologia, economia, tecnologia, historia e as
ciéncias da educacdo. 0s estudos tecnoldgicos sao ligualmente
parcelados e reservados aos especialistas gue os utilizam. Para
os econonmistas, a realidade concreta do processo de produgdo nao
¢ preocupacdo. Ja o0s soclioldgos tendem a agrupar "tipos" de
trabalho industrial e de trabalhadores industriais, sem
discernir a extensao, os limites, as proporcoes estatisticas

deste ou daguele aspecto do trabalho gue se estd analisando.

Tais andlises sao Justificdvels guando restritas a
determinadas operagdes e a determinados setores produtivos,no
entanto,ao servirem para subsidiar os autores da drea educacional
sac na maioria das vezes generalizadas, passando por cima de
agpectos econdmicos, tecnoldgicos e estatisticos. Tails aspectos
sdo indispensaveis, sendo geram a ilusdo de uma renovagao radical
do processo produtivo, guando nada mals hd gue a redistribuicdo
das funcdes no interior da forga do trabalho. Demanda por mais

gualificacao, substituig8o de formas de produgdao baseadas no
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esforgo fisico sdo tendéncias facilmente perceptiveis. Podem, no
entanto, encobrir a realidade atual do processo de trabalho que ¢
muito mais complexa e desigual do que normalmente se imagina e
nao aparece nessas andalises. Com fregiéncia, as tarefas fisicas
gue se subtrairam de um processo foram sub-repticiamente
transferidas a outro, dentro da semi-obscuridade dos acordos de

sub-contratacao.

Dessa forma, para chegar-se a conhecer o processo
produtivo real, € necessdaric reconstituir o conjunto de empresas
e de funcdes da forga de trabalho que participam da producéo de
um produto ou grupo de produtos. Depara-se, entdo, com um sistema
de producdo cada vez mais complexo, com indmeras ramificacdes: a
subempreiteira nacional, a internacional, os trabalhos en
consorcio, o trabalho tempordrio, a interpenetragdo de firmas, de
capitais, de unidades de producgdo e, para multos progdutos &

cada vez mais dificil delimitar as fronteiras de sua produgio.

Por outro lado, levando em conta o conjunto de
operagdes de produgdes, o0s servicos anexos e de engenharia, assim
como o sistema de comunicacgbes e de transportes gue concorrem
diretamente para a produgdo industrial, compreende-se gue se

trata de um sistema complexo, dificil de ser reconstituide.

Se o reconhecimento do processc produtivo leva a
constatacdo de gque a realidade subjacente & extremamente
complexa, a questao da formagdo dos recursos humanos por ele

demandado leva a outro questionamento igualmente importante -
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como vem ocorrendo o processo de producdo em nosso pails de
economia nitidamente periférica e, como conseqiéncia, como tem

sido colocada a relagdo educagdo - trabalho - tecnologia ?

Nos anos 60, encontrar-se, na idevlogia do
desenvolvimento acelerado, atraveés da tranaferéncia de
tecncologias, as bases para a politica-econtOmica e de formagdo de

recursos humanos que serd gradativamente normatizada pelas leis

do ensino,em especial a 5540/68 , a 5692/71 e a 6297/75.

Os anos 60, economicamente encontraram uma condicdo
internacional favordvel ao pals, ou seja, a disponibilidade de
capital e tecnologias.Essa disponibilidade gerou um processo de
desenvolvimento industrial acelerado, tendo como paradigma o©
modelo de desenvolvimento capitalista das economias centrais
levando & um processo de importagao de tecnologias.
desenvolvimento industrial propiciou o surgimento de um promissor
mercado interno, que se expandiu rapidamente, gracgas a uma
politica econdmica de protecionismo. Essa politica garantiu as
empresas, principalmente, as subsgididrias de multinacionais, uma
grande lucratividade, Jd4 gue puderam contar com uma politica
oficial gue propiciava o© arrocho salarial da grande mnassa de
trabalhadores e mantinha o controle gquase gque absoluto da

sociedade civil e das organizagotes sindicais.

Tal mercado interno, em expansdo e protegido, nédo

levou as empresas a terem preocupagdao com a gualidade e
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produtividade, uma vez gque a competitividade ndo se fazia

presente.

0 modelo econdmico c¢om tals caracteristicas
delineou, como consegiéncia, um tipec de educagdce voltado para a
gqualificagcdo de recursos humanos, aptos a consumir e aplicar
pacotes tecnologicos. Nesse contexto, podemos situar e entender a
motivacdo ideologica da legislacdo de ensino norteadora das
politicas educacionais - a lei 5540/68, reformulandoc as bases do
ensino superior de forma a garantir a qualificacdo de recursos
humanocs de alto nivel, capazes de operar as ‘tecnoclogias
disponiveis; a lei 5692/71, estendendo, principalmente para o 2°*
grau, a cultura técnica e a modernizacao atraves da
profissionalizacdo compulsdria capaz de preparar amplos segmentos
da populacdoc para O8 novos papéls gque lhes reservava o© novo
sistema produtivo; e a lei 6297/75, subsidiando diretamente as
empresas na preparacdo da mdc de obra necessdria a operar nos

moldes das tecnologias importadas.

E curioso notar a gradativa integragédo ideologica do
ensino aos padrodes tecnoldgicos importados e dominantes, atraves
da prépria correspondéncia, que passa a haver entre "valores™ do

sistema de producdc e "valores"™ do sistema educacional, tais

como: "fragmentacdo do saber" e "especializagbes", "padronizacéo
de processos e produtos” e "teoria de curriculoY, "taxionomias de
obietivos educacionaisg®, "rotinizacao" e Yobijetivos

operacionalizados", "esvaziamento de conteudos programaticos",

aetc.
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Igualmente, as premissas relativas a Ytransferéncia
de tecnologias", proéprias do setor produtivo, sdo absorvidas pelo
setor educacional, transmudando-se na premissa de uma educacio
utilitaria. Ao adotar-se 1idélia da transferéncia de tecnologia,
adotou~-se a idéia de uma educagdo que preparasse para a recepcao
e a reproducac através de curriculos "tecnicistas®, voltados
para o 'saber fazer" e o “saber operar® o que se trazia de fora.
A acelerada introdugdo de valores e principics inerentes as
tecnologias e processos de producdo levou a uma ruptura entre o
processo cultural vigente e o© progresseo técnico, introduzindo

padrdes de massificac¢do cultural. Em decorréncia dessa situacao,

evidencia-se claramente o estabelecimento de uma concepcdo
utilitdria de educagdo, em gue © objetivo é formar para o "agui"
e Magora" e percebe-se a sintonia entre os "valores", dos

processos de produgdoc "adotados® e os "valores", que passam a

ser introjetados no sistema educacional. Assim:

1. A "especializacao® se traduz em "fragmentacao do saber®;

2. A "segmentacao das tarefas"®, "precisdo", Yritmo® Sao0
reproduzidas na instituigcdo escolar via nove guadro de
"egpecialistas", gue se interpden, entre o professor e o©
aluno e nem por isso colaboram para a melhoria da gualidade do

ensino;

3. A Yrazdao técnica", enguanto verdade indiscutivel, levou a

pseudo-neutralidade de curriculos e programas, a0
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descompromisso do saber técnico com as necessidades soclais,

ao desprestigio da criatividade e das ciéncias humanas,
4. A busca de T"produtividade® se traduziu nos esquemas de
coordenagfio, controle e avaliag8o ditados pelas teorias de

planejamento sistémico;

5, A ‘“separacdo entre concepgdo e execucdo" se refletiu na

exclusdo da necessidade do "saber" para o "fazer';

6. Ha supervalorizacdo do planejamento, organizagdo, eficiencia,

especializagao, conhecimento técnico~cientifico e do

desempenho individual, que se constituem na "formula do
sucesso" - a semelhanca da estrutura empresarial.

Esse modelo  econdmico, com  suas repercussdes

politicas e sociails, longe de resolver os problemas mails

estruturais da sociedade brasileira, wval fazer com Jue,

lentamente, uma crise econdmica e politica vd se delineandc e os
anos 80 vao herdar essa crise dentro de um novo contexto

internacional j& ndo mais favoravel ao Brasil.

A redivisdo do mercado internacional, o© chogue do
petroleo, a explosfo da divida do 3¢ mundo em fungao de mudancas
no sistema financeiro internacional e o© avanco das novas
tecnologias, contribuiram para a desmistificacao final do modelo
de desenvolvimento econdmico e social adotado até entac pelo

pais. Tal modelo fora baseado na transferéncia de tecnologlia que,
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a rigor,nunca existiu. Para gque isso ocorra, ¢ necessdrio que o

pais cedente gueira ceder a sua tecnologia (o gue en termos

econdmicos é uma ilusao) e, principalmente, que o pais
"comprador®™ tenha meios para apropriar—-se dessa tecnologia. Para
isso necessita ter uma politica cientifica-tecnoldgica e,

principalmente, educacional gue lhe permita essa apropriacdo.
Fora, igualmente, baseado na expansdo de um mercado interno
protegido, na existéncia de uma mwdo de obra barata e na

disponibilidade de matérias primas demandadas internacionalmente.

Dessa forma as modificacoes do cenario

internacional, associadas a crise econdmica e politica interna

do pais nos anos 80, levam a uma nova configuracdoc do mercado
internoc. A crise econdmica gerou uma politica governamental de
facilitagdo e incentivo as exportacgdes. Dessa forma, o setor
produtive passou a pautar—-se pelos padrdes de concorréncia
internacional. A competitividade wvai exigir das enpresas
eficiéncia, racionalizagdo, gqualidade e, portanto, novos
modelos de produgdo. Por outro lado, a crise politica levou a
gradual distensdo da sociedade civil e & retomada dos movimentos
sindicais, em gue um dos principais guestionamentos passa a ser o
dos mecanismos de dominacdo ao nivel da gestiao da forga de
trabalho. HNesse contexto, merecem destague a introducgdo de
novas tecnologias, que permitem as empresas responder ao desafio
da competitividade através do aperfeicoamento da qualidade dos
produtos e da redugdo dos custos de produgidc e, simultaneamente,
permitem um maior controle da mdo de obra envolvida no processo

de producgao.
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Os anosg 90 representam um momento de fundamental
importidncia para o futuro do pais. A experiéncia das dltimas
décadas mostrou a fragilidade de um modelo econdmico assentado
sobre a dependéncia externa, tanto de capitais como de
tecnologias, de um modelo social baseado na exclusdo da grande
maioria da populacao dos beneficios e das conguistas da
sociedade industrial e de um modelo educacional adaptado as
limitacdes de um pais de economia periférica. Essas décadas
serviram para perceber que desenvolvimento implica en
"modernizacéo”, gque se caracteriza pela mudanga soclio-politica,
e "industrializag@o" caracterizada pela mudanca "técnico-
econdémica. Em conijunto, "modernizacdo" com atitudes, valores e
simbolos proéprios e "industrializagdo™ incluindo crescimento
econbémico equivalem ao desenvolvimento. Contudo, esse
desenvolvimento s8¢ ocorre dentro de um contexto nacional e
internacional, a partir de relacdes econdmicas dentro e entre
paises de condigdes politicas e ideoldgicas especificas, gue
sustentam e integram essas relagdes econtmicas ou a elas se
opbem. Dessa forma o desenvolvimento do nosso pais nao vird pura
e simplesmente por "transferéncia" dos paises mais desenvolvidos,
como ideologicamente se depreendeu das politicas internacionais
para o 3¢ mundo dos anos 60, mas de um arduoc e lento esforco de
toda a populagdo na tentativa de se preparar para vVencer o
desafio gue se coloca para a sociedade, em funcdo das novas

tecnologias, dos novos processos de producgdo, das novas relacdes

de trabalho, e da colocacdo de produtog no mercado internacional.



E  inegdvel que, durante os anos vindouros, as
inovacgdes tecnoldgicas exercerdo um profundo impacto sobre a
natureza do trabalho e, consegiientemente, sobre a configuracgdo
dos sistemas séclo-culturais e  educacionais. A socliedade
industrial que se consolida em nosso pais estard intrinsicamente
ligada & capacidade de produgdo de novas tecnologias e novos
modelos culturais, capacidade de produgdo a ser feita com uma
rapidez que, provavelmente, ndoc teve paralelo na nossa histdria
recente. Portanto, € uma sociedade gue depende em larga escala da
criacdo de novos conhecimentos, da capacidade de transformar
esses conhecimentos em fatores de produgdo e também capacidade de
criacdo de novos valores, de novas "utopias" (por que nao?) e
tudo com muita rapidez. Se essa tendéncia se concretizar, em
conseqiiéncia, os setores da sociedade gue organlzam © saber sao
um fator fundamental e passam a ser parte constitutiva da
sociedade industrial, ou seja, passam a Sser ao mesno Tempo
condicdo de reproducdo da sociedade e condigdo de desenvolvimento

desga mesma socliedade.

Um pais sem capacidade cientifica e tecnoldgica sera
inevitavelmente relegado & situagdo de periférico e marginal em
termos de economia internacional. Sua independéncia politica e
econdmica passa necessariamente pelo desenvolvimento tecnoldgico-

cientifico.

0 modelo exportador adotado nos ultimos anos ndo

conseguird sustentar por muito tempo a economia cago ndo se
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invista internamente numa politica tecnoldgica, gque permita a

competicido no mercadoe internacional.

Os Estados Unidos, o Japdo e os paises da Europa
garantem a alta competitividade de seus predutos COm
investimentos macigos no desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia. O alicerce para isso é a escola,.com uma politica
educacional vopltada para esse objetivo, planeiada, com
prioridades definidas, com alocacdo de recursocs e programacdo a

curto, médio e longo prazo.

Tendo em vista as consideracgoes feitas reafirmo a
minha proposicdo: o projeto educacional elaborado para o pails emn
fins dos anos 60 e inicio dos anos 70 esteve e estda totalmente
defasado para as necessidades reais do pais, em termos de
desenvolvimento. Construiu~se ao longo de 20 anos um sistema
educacional limitado a uma situacdo de presente sem perspectivas
de futuro. A mentalidade de preparar-se para o "agui" e "agora",
que impregnou esse sistema fez com que se chegasse ao limiar de
um novo século sem ter construido um potencial representado por
recursos humanos aptos a acémpanbar 0 processo extremamente veloz
de mutagoes tecnologicas. O futuro de nossa sociedade depende,
essencialmente, da capacidade e do espaco que tém og cldadaos
para refletir e expor os seus anseios de progresso individual e
ao nivel de ceoletividade, de produzirem, de criarem, de mudarem

comportamentos e estruturas.
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Acredito que as bases de uma educagdo para a década
de desafios gque se inicia deverda ter necessariamente como
pardmetro as sociedades industriais e de servigos, nas quais a
producdac e o controle de tecnologias se tornaram um trunfo
considerdvel. Extensdo territorial e riquezas naturais néo
constituem mals os elementos principais da grandeza das nacdes. O
poder de uma sociedade estard cada vez mals centrado no seu
desenvolvimento cultural 2 cientifico~tecnoldgico. Esta~se
entrando na era da criatividade. Educacgdoc "“para o fazer" ou "para
© operar”™ ndo mais se Jjustifica. A busca de novos conhecimentos,
o incentive a pesquisa, a interdisciplinariedade dando origem a
novos profissionais que venham responder a problemas da socliedade
com mais eficiéncia, o enmbasamento metodoldégico do saber, o
aperfeicoamento de atividades mentais propicias a criacdo, a
conscientizacdo do papel social do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgiceo, devem ser as novas premissas de uma politica

educacional de formagdo de recursos humanos.

Resumindo o que disse até agora, este estudo
propde~se a investigar a formacdo de professores para o ensino
técnico dentro de uma problemdtica tedrica particular - a funcao

do ensino técnico numa sociedade industrial.

Nessa perspectiva o trabalho fol organizado em
tres momentos. O primeiro apresenta as informagdes relativas ao
contexto histérico gue marcou a traijetdéria do ensino técnico no
Brasil onde se destacam quatro fases. A primeira se inicia enm

1909, guando sdo criadas as primeiras escolas  técnicas
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prépriamente ditas numa tentativa de transformar o ensino
ajustandOMQ a um mundo economico exterior en rapidas
transformacdes, prenuncio do processo de industrializacdo que se
faria sentir com mais intensidade nas deécadas seguintes. As Leis
Orgédnicas dos anos 40 acentuam o cardter dual do sistema escolar
em ensino (propedéutico) tradicional e ensino técnico e abrem
caminho para a criacdo de um sistema paralelo de ensino técnico,
caracterizando a segunda fase. 0s acontecimentos apods 19264 exigem
a transformacdo do sistema educativo de modo a harmoniza-lo com ©
nove gquadre institucional e ideoldgico. A Lei 5692/71 domina
assim a terceira fase trazendo para o ensino técnico um cardter
universal e compulsorio. Os conflitos gerados pelas politicas de
educagdo adotadas pelo Estado nas décadas de 70/80 levam ao
questionamento da fungdo da educacdo e do ensino tecnico para o
desenvolvimento econdmico e social, caracterizando o aparecinento
de todo um repensar tedrico numa quarta fase da trajetdria do
ensino técnico que tem, nos anteprojetos da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, sua sintese.Apresento
ainda nesse momento a reconstrucdc da trajetdria histdérica da
formacéo dos professores e guestiono as instituigdes gue tiveram

a seu encargo essa formagédo.

No segundo momento apresento a leitura gue tenho
da qualificacdo dos professores numa realidade vivenclada e as
andlises dai decorrentes sobre os mitos e limites de sua
formacao.

Questiona~se se o ato de ensinar se resume a simples transmissdo

do conhecimento e se o ensino técnico ndo comporta valores que
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orientam o saber técnico e sua aplicacdao na sociedade conm
implicagdes sociais e econdémicas significativas.

0O terceiro momento é de encaminhamento de
propostas, ou talvez mesmo de utopias, a respeito do ensinc

técnico e da formacdo de seus professores.

0S CAMINHOS PERCORRIDOS: O OSCILAR ENTRE A VIVENCIA E A
TEORIZACAO

No decorrer de um estude como este, aprende-se a
por em ordem as proprias idéias e a ordenar os dados. Mais do que
um tema de tese é a propria experiéncia de vida profissional que
ele comporta. A formagdo de professores e o ensino técnico tem
sido o objeto de minha preocupagdo e do meu agir profissional hd
guase 20 anos. Ndo fol por acaso gque se constituissem no conteudo
do presente estudo e marcassem a sua trajetéria com idas e

voltas, testemunhando o quanto aprendi com o cotidiano e o guanto

falta a aprender.
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Segundo Heller, a vida cotidiana é a vida do
individuo. 0 individuo é sempre, simultaneamente, ser particular
e ser genérico, capaz de assimilar a realidade social dada e, ao
mesmo tempo, capaz de manipulacdo das coisas. A vida cotidiana
nao estd fora da histdéria, mas no centro do acontecer histdrico e
estd carregada de alternativas. Nem mesmo a ciéncia e a arte
estdo separadas da wvida do pensamento cotidiano por limites
rigidos. 0 cientista e o artista tém vida cotidiana, oz problemas
que enfrentam através de suas objetivagdes e obras lhes séo
colocados pela vida, pela cotidianidade. Essa particularidade
intervém na propria objetivagdo de tal modo gque toda obra
significativa volta & cotidianidade e seu efeito sobrevive na

cotidianidade dos outros. (13)

Assumir o cotidiano de nossa atividade é, segundo
Barbier, reconhecer gue enquanto sujeito social dependemos de
constelacdes de hébitos adquiridos, de esqguemas de pensamento e
de percepgoes sistemdticos, gue representam um molde mais ou
menos maledvel para a prdtica cientifica e que estdao ligados a
socializacdo de classe social de origem, ou seja, o duplo
processo de interiorizagdo da exterioridade e de exteriorizacéao

da interioridade. (14)

{13)cf. HELLER,A.;"0 cotidiano e a histéria”", 2 ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra,1985,pp.17-27.

(14)cf.,BARBIER,R.; "Pesquisa-acdo na instituicdo educativa",Rio de Janeiro,Jorge Zahar,1985,pp.111-112.
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Bssa insercfo no cotidiano levou-me a  optar
metodologicamente pela pesguisa na instituicao, ou seia, por uma
detalhada compreensdo e explicacéo da prdxis oriunda dos grupos
socials num campo institucional especifico.(15) Decidl correr, o©
risco de ser interrogada sobre o papel e a funcdo gue se exerce
como pesguisador e como especialista na sociedade, isto ¢,
aceitar uma interpelacdo sobre o sistema de valores e de atitudes
do qual depende o© eguilibric da personalidade. Optel por um
chocar-se a todo instante com ¢© muro da contradicao entre o
projeto histérico e existencial e a realidade estrutural da acao

profissional com suas injungbes e seus limites econdmicos,

politicos , «cientificos e administratives. Em outras palavras,

escolhi o agui em contradigdo, porgque esse tipo especial de
pesquisa estd "metido num tiunel onde fica a encruzilhada do

compromisso com o comprometimento." (16)

Este estude permitiu também uma  opgio
metodoldégica gue procurou privilegiar os aspectos documentais
associados ao cotidiano da prdtica preofissional vivenciada
analisando a formacédo pedagdgica e profissional do professor de
disciplinas de contetdo profissionalizante do Ensino Técnico de

2% Grau.

A pesqguisa documental permitiu contextualizar esse

professor face a dquestdo mals ampla do Ensino Técnico e da

{15)c . BARBIER, R;op. cit. p.156.
FAZENDA,I.C.A. r®Hoves enfoques da pesquisa educacional®, Sde Paulo,,Cortez,1992.

{16}cf . BARBIER,R. 0p. cit.,pp.117-118
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Educagdo e a maneira como esses fenémends interagem na
sociedade.Busqueil na bibliografia disponivel o referencial para
os estudos. Coletei, wvia pesquisa bibliocgrdfica e andlise
docunental, subsidios para a concepgdo de Enéino Técnico gue
fundamenta este trabalho.Igualmente realizel um levantamento de
publicagbes sobre a formagdo de professores para esse tipo de
ensino em livrarias e bibliotecas da USP,PUC-SP,CENAFOR e no
Centro de Documentacdo da Alianga Francesa. Recorri a bancos de
dados de dissertacbes e teses. De forma geral, pude constatar
gque muito pouco se pesquisou esse tipo de ensino e seu professor
mesmo se considerar a bibliografia existente sobre a
profissionalizacdao do ensino apés a Lel 5692/71 quando comparado,

por exemplo, com o ensino de 1° grau.

A falta de dados indica gudo pouco fol feito em
termos de difusdo , criacgéo, aprofundamento de idéias no campo do
ensino voltade a formacdo técnica de recursos humanos. Mesmo
hoje, apds o fracasso da profissionalizagac compulséria, via Leil
5692/71, pouce material relacionado & realidade sdécio-econdmica-
educacional em gue vivemos e trabalhamos tem sido publicado. Dai
minha expectativa quanto a relevédncia do tema selecionado a
medida gue abre a possibilidade de servir de fundamento para uma
nova percepgado acerca do Ensino Técnico muito mails relacionada a

realidade contextual.

Por outro lado, desde 1973, desenvolvo junto ao
CEETEPS diversas atividades relacionadas ao ensino técnico e

tecnoldgico de 2¢ e 3% graus. Em minhaa trajetdria profissional
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tive vadrias oportunidades de atuar junto a docentes e dirigentes
do ensgino técnico da rede publica do Estado dé 580 Paulo seija
através das escolas do préprio CEETEPS ,seja através de convénios
firmados entre a instituicdo e a Secretaria da Educagﬂo do Estado
de Sao Paule, a DISAETE e o proprio MEC. Participeil do
planejamento e ou da docéncia de cursos emergencials ou regulares
oferecidos aos professores da rede publica de ensino paulista e
de cursos de treinamento da prépria equipe de técnicos da DISAETE
, bem como representei oficialmente a instituicdo em diversos
eventos relacionados a esses ramos de ensino discutindo e
problematizando vdrios aspectos da politica educacional a eles

subjacentes.

Esses multiplos caminhos e vivéncias, alguns até
contraditorios entre si se linearmente considerados,
influenciaram de forma significativa a maneira de conduzir-me
intelectualmente, de agir profissionalmente e de tentar reunir
teoria e prdtica nesta sintese académica, momento privilegiado
para por ordem has proéprias idéias, nas proprias atividades e na

experiéncia de trabalho de forma metddica e sistematizada.

Assim sendo, paralelamente & analise documental
desenvolvi uma andlise de dados empiricos acerca do perfil de
formagéo académica & profissional do professor, gque
concretamente encontra-se lecionando e do Ycandidato" a professor
numa amostragem da rede publica de Ensino Técnico do Estado de
880 Paulo,representada pelas Escolas Técnicas do Centro Estadual

de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) e dos seus CuUrsos
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de Esquema, ministrados na Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo
(FATEC). 0 material utilizado para a andlise consta de duas
fichas cadastrals cuija elaboracdc foi por mim coordenada:cadastro

de professores e ficha de caracterizacéo do candidato. (17)

Institucionalmente, o objetivo do cadastro foi o
estabelecimento de um banco de dados para utilizacao
administrativa. Sendo a coordenadora do "projeto banco de dados",

utilizei os dados arquivados como base para meus estudos.

Encarregada de coordenar o trabalho, idealizei um
documento gue mails do que informagbes sobre grade hordaria e
enguadramento funcional, permitisse conhecer o professor sob a
6tica de sua formagéo,‘experiéncia profissional e realizagdes, o
que de certa forma vinha ao encontro de outros projetos
prefissionais gque estdvamos desenvolvendo na instituigdao,
enquanto Coordenadora do Ensino de 3¢ grau e, qgue tinham no
professor seu foco de atengdo. A ficha cadastral uma vez
elaborada foi adotada pela instituigdo e todos os docentes tanto
de 2° como de 3° grau vreceberam-na para preenchimente, via
respectivos departamentos, acompanhada de T manual de
instrugodes, no final de 1990. O manual de instrugtes fol redigido
de forma tal gque garantisse a obtengdo dos dados pretendidos.Em
sua elaboracdo teve-se o culdado de antecipar e, portanto,
esclarecer as possiveis didvidas que poderiam ocorrer na hora do

preenchimento. Varios pré-testes fizeram com gue se chegasse a

(17)cf. anexos I e 11



uma forma fFinal capaz de garantir a clareza das instrugoes e a

facilidade de respostas (18).

A ficha idealizada tinha como objetivo permitir
tracar o perfil do professcor dc Centro Estadual de BEducacao
Tecnoldégica Paula Souza - CEETEPS. No cabegalho, eram solicitadas
algumas informagdes relativas a situacdo funcional do docente. A
seguir, quatroc grupos de informagdes Dbdsicas deviam ser
prestadas. O primeiro deles referia-se a formacdo académica do
docente incluindo cursos de 2¢ e 32 graus, extensdo, pés-
graduacdo e treinamento com indicaclc de local, instituicdo e

periodo em que foram ministrados. O segundo grupo indagava sobre

as atividades docentes incluindo proijetos e grupos de estudos
desenvolvidos na propria instituicdo bem como atividades de
administracdo  académica. 0 terceiro grupo referia~-se a

experiéncia profissional indagande sobre as fungdes exercidas,

local e periodo. O ultimo grupo referente a realizagbes incluia a
participacdo em eventos na drea profissional e ou educacional e a

indagacdo sobre trabalhos produzidos e publicados.

Nas 14 Escolas Técnicas do CEETEPS foram
cadastrados 1107 professores. De comum acordo com © responsavel
pela coordenacdo dessas escolas, os formuldrios originais Fforanm
cedidos para andlise apds a digitagdo. Na tentativa de obter um

nimero razodvel de dados, uma vez que considerei para fins de

{1610 nanual de instrugdes foi redigido de forna tal que qarantisse a obtenio dos dados pretendides. In sua

elaboracio teve-se o cuidado de antecipar e, portanto, esclarecer as possivels dividas que poderian
ocorrer na hora do preenchimento do cadastro. Vdrios pré-testes fizeram con que se chegasse a uma forma
capaz de qarantir a claresa das instrugbes e a facilidade de respostas.
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andlise e possivel confronto com os dados sobre os candidatos aos
cursos de Esguema somente as escolas técnicas situadas na grande
Sdo Paulo, defini uma amostra que incluia 20% dos docentes
cadastrados. Dessa forma reduzi o universo da pesguisa a sete
esgolas (19) e um total de 735 docentes cadastrados. Tendo em
vista que os formuldrios chegaram as minhas mdos catalogados por
escola e numerados segundo sequéncia aleatdria wutilizada na
digitacéo, o procedimento utilizado para a selegdo da amostra fol
aproveitar somente os formuldrios numerados com miltiplos de 5.
Considerando gue nas escolas todos og docentes foram
cadastrados, independentemente de sua categoria funcional

(professor, instrutor ou auxiliar de magistério) e de sua atuacgdao

ser em disciplina de formagdoc geral ou técnica, adotei como
critério sempre gue o nimero miltiplo de 5 recaisse sobre unma
ficha de nédo interesse (instutores, auxiliares de magistério e
professor de disciplina de formagdo geral) utilizar um ndmero
acima e um abaixo, sucessivamente, até encontrar a ficha gue
correspondesse as caracteristicas do estudo: professor de
disciplinas técnicas.Portanto, de um cadastro gue tinha por
objetivo a criagdo de um banco de dados administrativos retirel
os elementos necessdrios para tracar o perfil da gualificacdo do
professor. Parti do pressuposto de gque a prdtica do professor de
ensino técnico deve estar embasada em formagdo especifica aliada
a experiéncia profissional, principalmente, se for considerada a
especificidade do conteddo a ser ensinado em dreas de

conhecimento suijeitas a continuas transformacodoes provocadas pelo

{19)ETEs:Canargo Aranha,Getdlio Vargas,Sde Paulo,Jorge Street,Jilio de Mesquita,Lauro Gomes e Presidente
Vargas.
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desenvolvimento tecnoldgico. befinido assim O caminho,

destaguei como aspectos relevantes os abalxo indicados:

* Informagdes sobre a formacdo ao nivel de 2v e 3¢
graus. 0Os professores tinham habilitacéo técnica de 2° ou 3¢
grau ? Haveria relagdo entre elas? O curso técnico era condicéo
para o magistério? Haveria pertinéncia entre a formacéo recebida

e a disciplina ministrada?

* Instituicbes de ensino da formagido de 2° e 3°
graus. Qual a procedéncia escolar dos professores ? Haveria

relacdo entre a origem escolar do professor e sua opgao pelo

magistério e ndo pelo setor produtivo ou de servigos ?

* Inicio das atividades de magistério. Ocorria
apts a c¢onclusido do segunde grau? Ocorria concomitante aos
estudos ou logo apds a formatura de terceiro grau ? Qual o tempo
transcorrido entre a conclusfc do 3°® grau e a opgao pelo

magistério 7?7

* Atividades docentes e experiéncia profissional.
Haveria relacgdao entre elas? Os docentes eram também
profissionais? A experiéncia profissional antecedia a experiéncia

de magisteério?

* Atualizagdo de conhecimentos. Havia continuidade

da formagdo? Quando e com gue frequéncia ocorria essa

continuidade? O Cursco de Esquema fazia-se presente?
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A experiéncia adguirida através de anos de
atividades junto aos Cursos de Esquema atuando desde sua
implantacdo, em 1977, no planejamento de seu funcionamento e no
desenvolvimento do Departamento de Educagao Técnica permitiu gue
aproveitasse outro material institucional denominado *ficha de

caracterizagdo” do candidato ao Curso de Esquena.

0 formuldrio utilizado na caracterizacdo dos
candidatos aos Cursos de Esguema fol elaborado em 1989, a fim de
padronizar para os novos professores do Departamento de Educacéao
Tecnica, gque passaram a colaborar na selecao de candidatos,
procedimentos Jjd hda muito adotados e que, particularmente,
contribui para institucicnalizar. O formuldrico revela a mesma
preocupacdo: tragar o perfil do candidato sob a otica de sua
formacao e experiéncia profissional e ndo podia ser diferente uma
vez que profissionalmente sfo dois momentos de uma mesma pratica.
Ao analisé-los pude considerar os mesmos problemas do cadastro
dos docentes, naturalmente adequando-os a situacdo de
"candidato®. Para a andlise estavam disponiveis 349, formularios
arquivados no Departamento de Educacdo Técnica da FATEC~ SP,
relativos aos anos de 1989, 1990 e 1991. Oz formularios estavanm
numerados de acordo com o numero de inscricio dos candidatos ao
exame de selecdo ao curso de BEsguema I. Adotel assim o mesmo
critério das fichas cadastrais e sé consideramos para andlise

dqueles que apresentassem numero de inscricde miltiplo de 5.

Considerei a idade do candidato um fator importante por ter como

pressuposto gue a mesma seria um indicador significative do

39



momento de opcgdo por uma carreira profissional, certamente nao
cogitada em suas graduagdes de origem. O formulario apresenta
gquatro grupos de informagdoes. No primeiro sdo solicitadas
informacgdes referentes a identificacdo geral do candidato
destacando-se os dados relativos a idade e ocupacdo profissional
atual. O segundo grupe refere-se a formacgdo escolar e os dois

iltimos as experiéncias profissionais docentes e ndo docentes.

Quero ressaltar dque a restricdo do estudo as
escolas técnicas e aos Cursos de Esquema do CEETEPS foi feita em
fungdo da facilidade de acesso,da gqualidade e do potencial de

informactes  contido nos dados. Contudo, o fato da coleta de

dados ter sido feita apenas no CEETEPS (20) ndo leva a uma
andlise estanque em termos geogrdficos ou institucionais uma vez
gque a histdria dessas escolas, bem como a trajetdria do préprio
ensino técnico em Saoc Paulo, encontram-se entrelacadas com fatos

ocorridos em outros estados ou em nivel federal.

Nesse oscilar entre a vivéncia e a teorizacao foi
percorrido um longo caminho de busca da explicitacdo dos dados e

sistematizacdo das experiéncias por mim vivenciadas.

Minha intengéo fol clarear para mim mesma e para

outros que come eu estdo interessados em melhor compreender o

{20)¥30 fol meu objetivo neste trabalho anmalisar o CEETEPS cula histéria & o reflexo concreto das
contradicoes presentes no ensino técnico em nosso pais e, portanto, um tema riquissimo para andlise que,
certanente, serd objeto de meu préxino estudo. Reste romento limito-me a uma breve sintese de como estaria
caracterizada a instituicdo, en apéndice.
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ensino técnico e a formacéco de seus professores, aspectos de uma

prdatica ainda ndo revelada.

A prdtica uma vez revelada foi deixando entrever
contradicoes gque extrapolavam a teorizacdo disponivel e ne
lancaram no desafio de para cada aspecto revelado ensalar un

esboco de teorizacao.
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I MOMENTO

RELENDO A HISTORIA DO ENSINO TECNICO E

DA FORMACAO DOS SEUS PROFESSORES

Minhas preccupacoes com o ensino
técnico e a formacao de seus
professores fizeram com que sentisse
necessidade de refazer a histdéria neles
subijacente.

Sentia quanto ao ensino técnico due
histérias haviam sido sistematizadas,
no entanto, alguns aspectos ndo estavan
contenplados. Por outro lado, a
histéria da formacao de seus
professores ndo havia sido ainda
contada.

Procurei, assim, - reconstruir suas
trajetdérias e analisd-las confrontando
com as experiéncias e vivéncias de que

dispunha.
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RELENDO O ENSINO TECNICO

Se bem gue alguns autores (1) situem no século passado e
mesmo anteriormente a esse periodo a criacdo de escolas voltadas
ao ensino de habilidades profissionais, entendo sé ser possivel
falar-se em ensino técnico de forma sistematiiada a partir de
1209. {(2) Nesse ano, no dia 23 de setembro, o decreto 7566
institui a rede federal de escolas industriais; As "Escolas de
Aprendizes e Artifices", como séo chanmadas, surgiram em numeroc de
19, uma em cada estado com excegdo do Rio Grande do Sul, onde ij4
existia o Instituto Paraobé, anexo & escola de engenharia local.
Tinham por finalidade formar contra-mestres e operédrios
ministrando, gratuitamente, ensino prdtico e conhecimentos
técnicos correspondentes, sobretudo desenho, ao longo de seis
anos. Essas escolas possuiam orientacéo diddtica prépria e
subordinavam~se diretamente as Diretorias Gerais da Induistria e

Comércio e de Contabilidade, do Ministério da Agricultura. (3)

(1)Citan-se entre outros:
FRANCO,C. e SAUERBRONN,p.,"Breve Histérico da formagdo profissional no Brasil®SP,Cenafor,1984.
MACHADO,R.S. ;*Educacdo e divisdo do trabalho",SP,Cortez,1982.

{2)¥o perfodo colonial as escolas existentes eram dirigidas pelos jesuitas e preparavam os quadros dirigentes
da administracdo da colonia e produziam oS educadores que eram selecionados pela prépria ordem religiosa.
A vinda da Corte Portuguesa levou a necessidade de formar-se pessoal técnico e administrativo para
atender a demanda do governo e do comércio em desenvolvimento. Sdo dessa época as escolas de preparacdo de
oficiais e engenheiros civis e wmilitares, de médicos e cirurgides, bem como de cursos técnicos de
economia, agricultura e industrial. Essas escolas foram precursoras do ensino de nivel superior em nosso
pais., Até o final do império e comego da Repiblica, em funcdo das atividades econdmicas baseadas na
nonocultura e no trabalho escravo, o emsino profissional ndo aparece como preocupacio de uma politica de
governo. Assim as constituiches de 1824 e 1891 tratam s6 do ensino primdrio {1824) e do ensino sascunddrio
e superior (1891). Curiosamente a Constituicdo de Sdo Paulo, de 1891, trata do ensino primério,
secunddrio, profissional e superior. Mesmo assim, o emsino profissional ndo se impbs no Estado: a economia
baseada na monocultura de café e na pequena indistria operada sobretudo pelo trabalho imigrante ndo
requeria qualificagdo e diversificagio de mdo de obra.
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Durante anos ndo houve preocupagio, dadas as poucas
exigéncias do desenvolvimento econdémico do comeco de nosso século,
(4) de fixarem-se regulamentos, normas de funcionamento e mesmo
conteudos curriculares. A rigor, ndoc havia um ensino técnico
sistematizado mas, uma legislagdo fragmentdria e sem unidade. Ao
Ministério da Agricultura competia a organizacdo de cursos
profissionais. £ de 1.920 (5) a autorizagdo para a criacdao de
cursos de guimica industrial e eletrénica, no entanto, esses
cursos eram na sua maioria livres no sentido de ndo expedirem

certificados reconhecidos oficialmente. (6)

A medida que o desenvolvimento econémico, via
industrializagdo, vai se intensificando novas exigéncias socias
surgem e no campo da educagdo o ensino técnico vai ganhando
contornos mais precisos. As Escolas de Aprendizes e Artifices viéo
sofrendo véarias transforma¢des em sua prépria organizacgio: os
curriculos foram ampliados e aperfeigoados, oficios correlatos
foram introduzidos, surgiu a preocupagdo cbm a orientacdo
profissional, aperfeigoou~se o recrutamento do pessoal técnico. A

idéia do progresso, presente na 1* Repiblica, como fator decisivo

{3)Ainda assin era um emsino de caracteristicas nitidamente assistenciais, destinado a "oferecer ensino
profissional e gratuito, preferencialmente aos filhos dos desfavorecidos da fortuma",
cf NAGLE,J. ;Bducacio e Sociedade na Primeira Repiblica; SP,EPU/MEC, 1974.pp.97 ess.

{4)4 producdo brasileira se baseava na época na extragdo de matérias primas e em produtos tropicais. ©
operariado ndo chegava a 150000 pessoas e encontrava-se & margem da legislacdo trabalhista e
previdencidria.

{5)Lei 3991 de 5/1/1920

(6)A Lel 3991 autorizava o Ministério da Agricultura a estabelecer convénios com-estabelecimentos de ensine ou
ndo para ministrar cursos de quimica e eletrbnica. Sdo dessa época convénios com as escolas politécnicas
ou de engenharia do Rio de Janeiro, Ouro Preto, Belo Horizomte, Porto Alegre, Sio Paule, Bahia,
Pernambuco, Museu Comercial do Pard e Escola Superior de Agricultura e Hedicina Veterindria de Niteréi.
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na superagdo do atraso em que se encontrava o pais, quando
comparado com adgueles da Europa, vai fazer da técnica e do seu

dominio o caminho para essa superagao.

Essa idéia da técnica c¢omo fator impulsionador do
progresso, tem a reforgd-la dois outros elementos} as relagoes que
se estabelecem entre a escolarizacao brasileira e%os interesses de
determinada classe social ao criticar a educﬁgéo humanistica
bacharelesca e, a conmpeticdo gque se fazia; sentir entre o
imigrante e os nacionais, que revelava o quanto a este faltava

competéncia técnica para produzir e assegurar a soberania do pais.

(7)

Isso se refletiu na organizagdo do ensino técnico a4 que
em 1.931, pelo decreto lei 19560 é criada a Inspetoria do Ensino
Profissional 'Técnico, cuja fungdo era dirigir, orientar e
fiscalizar todas as atividades desenvolvidas ©pelo ensino

profissional e técnico. (8)

A Constituicéo de 1.934, embora ndo faca mengédo ao
ensino voltado para o© preparo profissional,  subentende-o na
medida em gue atribui & Unido competéncia para "tragar as

diretrizes da educagdo nacional", enseijando a necessidade de fixar

{7)ef., BAGLE,J., op.cit.,pp.61 e ss.

{8)Pelo Decreto 24558 de 3/7/1934 essa Inspetoria é transformada em Superintendéncia do Ensino Profissional, a
qual por sua vez serd substitufda em 13/1/1937, através da Lei 378, pela Divisdo do Bmsino Industrial,
6rodo subordinado ao Departamento Nacional de Educacdo.
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um Plano Nacicnal de Educagdo gue comportasse o @nsino em todos os
sSeus graus e ramos.

Quando se instalou ¢ Estado Novo, é Constituicdo de
1.937, pelos seus artigos 129/131, ao mesmo témpo gue consagra
oficialmente na Carta Magna do pais o ensino profissional,
oficializou, a partir de entdo, o dualismo no ensino brasileiro:
de um lado, o ensino secunddrio, ndo gratuito, propedéutico ao
ensino superior, de outro, o ensino profiséional, terminal,

dirigido as classes menos favorecidas. (9)

Com a nova ordem social surgem as vdrias leis organicas

visando ordenar o sistema educacional. A Lel Orgédnica do Ensino

Industrial de 1.942 representa a primeira medida a objetivar,
concretamente, a regulamentagio e a integragég das escolas de
ensino industrial, no sistema nacional de ensino médio. Como
afirma o Ministro Gustavo Capanema na exposigéo.de motivos que a
acompanha: "Ndo dispde ainda o nosso pais de uma legislagéao
nacional do ensino industrial, sendo esta modalidade de ensino
dada pelos poderes publicos e por particulares sem uniformidade de
conceltuagdo e de diretrizes, sem métodos e processos pedagégicos
precisos, sem nenhum sistema de normas de organizacio e de regime,
mas com tantas definigdes e preceitos quéntos grupos de

estabelecimentos, ou guantos estabelecimentos."” (10) De forma

(9)Atribufa-se igualmente as indistrias e aos sindicatos o "dever" de manterem escolas de aprendizagem
destinadas aos filhos de operdrios, na drea de sua especialidade.

(10)As Leis Orgénicas promulgadas pelo Estado Novo foram:
L91 Organica do Ensino Industrial, decreto lei 4073 de 30/1/42
" " " Secunddrio, " *o4244 " 09/4/42
* " "o"  Comercial, ? o614l " 28/12/43
LA "ot Primdrio, " ogs39 N (2/01/46
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bastante minuciosa, a Lei Orgénica ndo sé entrosou o ensino
industrial no sistema nacional de ensino médio, como fixou as
diretrizes que passariam a regé-lo, sendo a ' principal que
estabelecia os ciclos, ordens e secgdes através das quais o ensino
seria ministrado. Compreendiria assim o ensino dois ciclos. 0

primeiro, ao nivel ginasial abrangeria as seguintes ordens:

1) Ensino Industrial Bdsico - Destinadoc ao ensino, de
modo completo, de um oficio cujo exercicio regueria a mais longa
formacdo profissional.

2) Ensinc de Mestria =~ Tinha por finalidade dar ao
diplomado em curso industrial, a formagdo profissional necesséria
ao exercicio da fungdo de mestre.

3) Ensino Artesanal =~ Destinava-se ao ensino de um
oficio em periodo de duracdo reduzida.

4) Aprendizagem - Destinava-se ao ensino de um oficio em

periodo varidvel.

0 Segundo ciclo, a nivel colegial, compreendia as
seguintes ordens:

1) Ensino Técnico - Destinado ao ensino de técnicas
proprias ao exercicio de fungdo de cardter especifico na
industria.

2} Ensino Pedagdgico - Destinado a formagdc do pessoal

docente e administrativo do ensino industrial.

v " " Normal, " "O8530 " 20/08/46
. " * " Agricola, ' ®oosl3 " 20/08/46
En 1942 através do Decreto lel 4048 de 22/01, foi criado o SENAI, Servigo Naciomal de Aprendizagen
Industrial.
46



A Lei Orginica do Ensino Industrial vem assim organizar
esse ramo de ensino e estabelecer diretrizes para a formacdo dos

seus professores. (11)

A Lei Orgdnica do Ensino Industrial ségue, em dezembro
de 1.943, a Lel Organica do Ensino Comercial qﬁe estabelecia um
cursc bdsico, ao nivel ginasial, de 04 anos, é@guido de vdrios
cursos técnicos especificos ao setor tercidrio: Comércio,
Propaganda, Administracédo, Contabilidade,; Estatistica,
Secretariado. Fm agosto de 1.946, é aprovada a Lei Organica do
Ensino Agricola, igualmente, organizado em dois ciclos-i O
primeiro compreendia um curso bdsico de 04 anos de duracdo e um
curso de mestria de 02 anos. No segundo ciclo, varios curscs
técnicos, todos c¢om trés anos de duragico, como por exemplo:
Agricultura, Orticultura, Zootécnica, Pratica Veterindria,
Mecénica Agricola, Laticinios. Estavam previstos trés tipos de
cursos Pedagdgicos: de Economia Rural Doméstica; de Diddtica do
Ensino Agricola e o de Administracgao do Ensino Agricola.

Embora tendo se sistematizado através das leis
orgdnicas, o ensino técnico permanecia como um Tamo de ensinoc
conducente unicamente a formagdo do profissional demandado pelo
sistema produtivo, sendo assim um ramo terminal de ensino. Essa

terminalidade confirmava o carater dual do sistema educacional -

(11)0 Ensino Industrial por forca de lel produzia a forga de trabalho para a indistria e ao mesmo tempo
reproduzia seu préprio quadro de pessoal, 34 que a formacdo do pessoal docente e administrativo ficava
restrita a prépria jurisdicdo do emsino industrial.
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ensinoc técnico x ensino secunddrio, reforcado pela propria
legislacgéo. A Lel Orgidnica do Ensino Industriai permitia gue o©
concluinte do primeiro ciclo secunddrio se :candidatasse a
matricula do segundo ciclo do ensino industrial, porém a Lel
Orgdnica do Ensino Secunddrio ndo permitia ao conluinte do curso
industrial matricular-se no segunde ciclo secunddrio. Igualmente a
Lel Orgdnica do Ensino Industrial era restritiva.quanto ao ensino
superior uma vez gue s6 permitia aos diplomados pelos curscs
técnicos a possibilidade de ingresso em curso de nivel superior
diretamente relacionado com o curso técnico concluido, uma vez
satisfeitas as exigénecias do exame vestibular. E  ainda
interessante destacar que na mesma eépoca em que sé sistematizava o
ensino técnico em nosso pais, via oferta regular de escolas
publicas e integradas, embora se constituindo um ramo a parte do
sistema educacional, €é criado o SENAI, através do Decreto Leil
4048. Se, a primeira vista, pode parecer estranha a aparente
duplicidade de esforgos para a qualificacgdo de recursos humanocs
para a industrializagaoc emergente, via ensinc regular e via
Senai, a realidade €& que a sistematizagdo desse ensino era, a
época, deficiente. Como pode ser observado através das datas e
eventos gue citados, a diversificagéc e a expansaoc do processo de
industrializacgfo encontraram um sistema regular de ensino técnice
profissional insuficientemente instalado e organizado. Dessa
forma, a empresa industrial chama a si a tarefa de preparar en
gquantidade e qualidade seus profissionais, prescindindo do ensino
regular e transformando-se, gradativamente, ne medelo
inspirador e pardmetro do ensino técnico em nosso pais nos anos

subseguentes.
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BFm 1.946 pelo decreto lei 8535 de 02 de janeiro, as
Divispes de Ensino Comercial e Industrial, Juntamente com as
Divisdes de Ensino Secunddrio e Superior se transformam em
Diretorias subordinadas diretamente ao Ministro da Educacdo e

Cultura. (12)

A 03 de janeiro do mesmo ano era criada a Conisséo
Brasileiro Americana de Educacdo Industrial (CBAI) em decorréncila
de acordo firmado entre o Brasil e os Estados Unidos, através do
ministério da Educacdo e Cultura e a "Inter American Educacional
Foundation". O acordo ©previa um programa de COOperacgao
particularmente voltado para o© intercambic e treinamento de
brasileiros e americanos especializados no ensino industrial. A
CBAI concentrou grande parte de seus esforgos e recursos no
aperfeigoamento de professores de oficiocos e cultura geral das
escolas industriais do pais. Através de cursos de férias, dados
sobretudo no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Recife e Porto Alegre,
foram introduzidas, na formacgdo desses professores metodologias
de ensino e supervisdo de tarefas como a TWI (Training Within
Industry) e as séries metddicas. Igualmente foram traduzides e
adaptados uma série de 1livros e monografias preparadas por
Universidades ou Departamentos de Educagdo Profissional dos
Estados Unidos, com informacdes relativas a métodos e orientacao

educacional para o ensino industrial. Durante 1947/48 foran

(12)En julho de 1970 as Diretorias do Emsino Agricola, Industrial e Comercial, assin come a Diretoria do
pasino Secundério sdo extintas e suas atividades passam a ser desempenhadas pela Diretoria do Emsino Hédio
{DEK).
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promovidos estdgios e cursos nos EUA para professores e diretores
brasileiros. Pelo Decreto 53041 de 28/11/63, a CBAI fol extinta e
suas atividades assumidas pelo Grupc de Expansdo do Ensino

Industrial (GTEEI).

A Constituicdo de 1.946 ndo fez referén@ia especifica ao
ensinc técnico como acontecera na Constituigéé de 1.937. Foi
mantida a competéncia da Unido para legislar sabre diretrizes e
bases da educagdc nacional. Aos Estados fol permitido que

legislassem sobre a matéria, de forma complementar e supletiva.

Da edicdc da nova Constituicdc de 1.946 & promulgacéo da

Lei de Diretrizes e Bases da PRducacdo Nacionai, em 1.961, sdo
editadas uma série de leis com o objetivo de valorizar o ensinc
técnico, equiparando-o ao ensino secunddrio. Nesse sentido a lei
1.076 de 1.950, vem assegurar aos estudantes gue concluissem o
primeiro c¢iclo do ensino industrial, comercial e agricola, o
direite & matricula nos cursos cldssico e clentifico do ensino
secunddrio, mediante prestagdo de exames nas .disciplinas nao

estudadas no primeiro ciclo do cursc secunddario.

A Lei 1.821, de 12 margo de 1.953, também conhecida como
a Lei da Equivaléncia, ampliou as medidas estabelecidas pela Lel
1.076, permitindo aos concluintes dos cursos técnicos industriais,
comercials e agricolas, a possibilidade de acesso a todos os
cursos de nivel superior, desde que se submetessem, além das
exigéneias  comuns  dos  exames vestibulares, a exames das

disciplinas especificas do secunddrio.
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A partir de 1.955, decorridos poucc mais de 10 anos de
vigéncia da Lel Orgénica do Ensino Industrial, o ensine técnico
comega a Sser revisto, visando "colocar essa rede escolar en
condicbées de bem preparar os seus alunos para empregos na
inddstria, nas empresas de transportes de energia, de construcdes
de estradas, de portos e, de outras de interesse para a producédo e

a circulagido de riquezas®™. (13)

A Lei 3552 de 16 de Fevereiroc de 1.959 vem reformular

significamente o ensino industrial promovendo alteracdes de

cardater politico-~administrativo e pedagdgico. Aous cursos técnicos
€ permitida a malor autonomia administrativa, as escolas passam a
ser dirigidas por um conselho de representantes integrados por
industriais, educadores e representantes do governo federal. Os
vdrios cursos industriais bdsicos sfo substituidos por um dnico
curso, visando oferecer uma maior cultura geral e menor
especializacdo. Embora restrita as escolas mantidas pelc MEC, a
lei autorizava os Estados e Municipios a adotar as medidas
instituidas. Pela nova estrutura, o ensino industrial apresentava
um curso bdsico mals préximo do gindsio secunddrio. Nascila com a
lei 3552 a idéia do Gindsio Orientado para o Trabalho (GOT) ou

Gindsio Polivalente, gue se tornaria realidade a partir de 1963.

{13)Exposicho de motivos ao Hinistro da Educacdo e Cultura, apresentada pela Comissdo Especial instituida pela
Portaria de 27/01/1955.
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0 Gindsio Orientado para ¢ Trabalho era uma escola de guatro anosg
de duracdo, subsegquente ao primdrio, e no dizer de Gilddasio Amado,
(14) um ensino geral que inclui orientagdc para o trabalho.
Elimina as diferencas entre os gindsios secunddrios e os gindsios
profissionais, assegurando a todos maior formagdo geral. Oferece
possibilidade de opgdo menos prematura gue os gindsios secundédriocs
e profissionais, facilitando o estudo e a orientacdc das aptiddes
individuais. Propicia aos jovens oportunidades de estudos amplos e
diversificados como requer 0 desenvolviménta econdmico,
assegurandoc o aproveitamento mdximo de todas as capacidades.
Introduzindo os alunos em dreas de iniciagdo profissional,
facilita a sua adeguada distribuicdo nos cursos secunddrios e

técnicos do 2¢ ciclo. (15)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n°
4.024, de 20 de dezembro de 1.961, vem consclidar para © ensino
técnico as alteragdes em curso provenientes de leis antericres.
Leis estas gque refletiam muito mais uma pressao dos interessados
do gue propriamente uma politica do Estado intencionalmente

adotada. (16) Elimina-se a diversificagio de exames de aprovagdio

{14)cf.AMADO,G.; Gindsio Orientado para o trabalho, in Subsidios para o estudo do gindsio
polivalente,dec,1969,p.27.

{154 Lei teve curta duracdo Jd que em 1961 & editada a Lei de Diretrizes e Bases da Fducacdo Nacional, n°
1024.

(16)cf. CUNHA,L.A.; Bducagao e desenvolvimento social mo Brasil, Francisco Alves,RJ,1977,pp.55 e ss.
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entre cursos diferentes, instituindo-se maior flexibilidade quanto

a transferéncia de um cursc para outro.

Em 1.963 é criado o Programa Intensivo de Preparacédoc de
Mac de Obra Industrial (PIPMOI} objetivando~se a formacdo
profissional, sobretudo de adultos, para o desempenho de ocupagdes

gualificadas da agricultura, inddstria, comércio, servicos e

satde. (17)

Em 1.964, em Sdo Paulo, é criado o primeiro Centro de
Integragdc Empresa Escola (CIEE), cuja principal atividade é a
celocagdo de estudantes como estagidrios Junto as empresas,
objetivando seu preparc para o desempenho de fungdes profissiocnais

futuras.

Pelo decreto 63914 de 26 de dezembro de 1.968 & criado o
Programa de Expansic e Melhoria do Ensino Médio (PREMEM). Orgdoc do
Mec, suas atribuig¢des seriam o planejamento, a execugdo e o

controle de programas elaborados pela Epem. (18&°

Em 1.970 é criado o Centro Nacional de Aperfeicoamento
de Pessoal para a Formacdo Profissional (CENAFOR), dgue como o©

préprio nome sugere, tinha por objetivoe a preparacdo, o

(1750 PIPMOI foi extinto em 1982,

(18)EPEM, Equipe de Planejamento do Ensino Médio foi criada em 1965 e tinha por funcdo a assessoria s
secretarias estaduais na elaboracdo de planos destinados ao ensine médio bem como o treinamento de
técnicos em planejamento educacional.
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aperfeicoanmento e a especializagdo de recursos humanos para a drea

de formacdc profissional em todo o pais. (19)

Cumpre ressaltar que, em paralelo a assas
transformacdes o Ensino Técnico Federal foi- se @onsolidando Como
uma rede diretamente vinculada ao Ministérid da EBducagdo e
Cultura. (20} Ao nivel dos Estados é intereséante ressaltar a
evolucfio do ensino técnico, particﬁlarmente eméSéc Paulo, © que

serda analisado na seguéncia em item a parte.

No ano de 1.971 é'@romulgada, em 11 de agosto, a leli n-
5692 a qual, embora sem revogar, totalmente, a LDB de 1.96l, vem

romper uma das mals presentes tradig¢es do ensino secunddric em
nosso pais, qual seja, a sua divisdo em ramos distintos, propondo
um unico ramo de ensino, caracterizado pela profissionalizacéo

compulsdria.

Se aparentemente a medida, do ponto de vista do ensino
técnico, veio a valorizd-lo, na realidade constituiu-se em
elenento desagregador desse ramo de ensino. Nao se pode negar o
avanco gue a lel representa em relagdo & tradicdo cultural
brasileira que, de ensino predominantemente geral e humanistico,
passou a ser predominantemente especial e profissional, de um
ensino gue preparava para a continuidade de estudos passou a

preparar para o trabalho, de um ensino dualizado wministrado em

(19)0 CENAFOR foi extinto em 24 de novembro de 1986,
(20)cf. PIMENTA,S.G, O Pedagogo ma escola piblica, S3c Paulo, Loyola,1988,pp.17-48.
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escolas sensivelmente diferenciadas, quer se destinassem ao

academicismo gquer a profissionalizagdo, passou a um ensino
integrado e oferecido numa dnica escola. Na pratica, a
consequéncia mais imediata dessa politica, sem duvida, acertada

guanto aos principios de integrac¢do entre a educagdc geral e a
especial mas desastrosa ao impor a todos os aluncs e a todas as
escolas a se profissionalizarem, fol a desativagéo de redes
inteiras de escolas técnicas sob o argumenté de gque todas as
escolas seriam profisssionalizantes. Por = outro lado ao,
improvisarem-se instalacbes, eguipamentos e professores nas
antigas escolas secunddrias, fez-se um arremedo de
profissionalizagdo, comprometendo a proépria especificidade desse

ensino.

As dificuldades para a implantacdo da nova lel levaram
os educadores a dividiren-se em duas correntes. Uma mais
radical, propunha a sua revogagio, outra mais moderada defendia a
adocdo de estratégias alternativas & sua implantacdo. A essa
segunda corrente aderiram o MEC e CFE e dessa adesfco surgiu o

parecer 76/75.

O parecer 76 do CFE, aprovado em 1.975, representa uma
alternativa & profissionalizagdo no segundo grau, a medida que
permite ao lado da formagdo de técnicos de nivel médioc, oferta de
habilitacoes bdsicas, gque naoc preparam para o exercicio de uma

ocupacdo especifica. (21)

(21)Para autores como CUNHA e WARDE essa reinterpretacdo da Lei 5692 fol muito mais ideolégica do que técnica.
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Em 1.976 & criado o Sistema Nacional de Formagdo de Mio
de Obra (SNFMO) o gqual absorve os diferentes drgdos de formacao
profissional vinculados ao Ministério do Trabalho (22) e torna-se
o responsavel pela definicdo da Politica Nacional de Formacic de

Recursos Humanos.

Depois de 10 anos de vigéncia legal, a
profissionalizacgido compulsdéria deixa de existir em 1.982, através
da Lei n® 7044 que reformula a Lei n®° 5692. A preocupagdo central
do ensino serd a partir de entdoc preparar o aluno para o trabalho
de uma forma genérica e ndo mais qualificda-lc para o exercicio

profissional.

¢f.CUHHA,L.A., Politica educacional no Brasil: a profissiopalizacfio do ensino médio, Rio de Janeiro,
Eldorado, 1977,
WARDE,M.J., Bducacio e estrutura social: a profissionalizacdo em questdo,Sao Paulo,Cortez & Moraes,1977.

{22)4 partir de 1974 o Ministério do Trabalho é desvinculado da Previdéncia Social, que passa a constituir um
novo ministério.Desde entdo o Ministério do Trabalho assume o papel centralizador da politica de formagdo
profissional e instituicbes como o SENAL,SEHAC ¢ o PIPMO foram a els vinculadas.

Através da lei 6297 de 15/12/75, as empresas foram incentivadas a desenvolver seus préprios programas de
preparacac de recursos humanos. As despesas efetuadas em programas de formagdo profissional, desde que
aprovados pelo Ministério do Trabalho, sdo dedutiveis em dobro do lucro tributdvel para fins de imposto de
renda. Nesse mesmo ano € criada a partir do Decreto 74296 a Secretaria da Mio de Obra também vinculada ae
Hinistério do Trabalho e que tem por finalidade "promover a preparacio do Homem para o trabalho através de
fornacio profissional®.

Através da Lel 6297 de 15/12/75, as empresas foram incentivadas a desenvolver seus prdprics programas de
preparagao de recursos humanos. As despesas efetuadas em programas de formagdo profissional, desde qua
aprovados pelo Ministério do Trabalho, sde dedutiveis em dobro do lucro tributdvel para fins de imposto de
renda, Nesse mesno ano é criada a partir do Decreto 74296 a Secretaria da Mio de Cbra tambén vimculada ao
Hinistério do Trabalho e que tem por finalidade "promover a preparagdo do Homen para o trabalho através de
formagao profissional®,
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A Constituigdo de 1988 dispde em seu artigo 205 que ¥ a
educacgdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ac
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparoc para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho®. O inciso IV do
artige 214 ao tratar do Plano Nacional de Educacdo fala ,ac invés
de qualificacdo, em formagdo para o trabalho e o pardgrafo 4° do
artigo 218 garante o apoio e o incentivo do Estado as empresas gue

invistam na formagdo e aperfeicoamento de seus recursos humanos.

A tendéncia & manutengdo de uma formacdo geral e
preparatoria ao nivel superior serd incorporada ao anteprojeto da
L.D.B. ja aprovado pela Comissfo de Educagfio, Cultura e Desporto.

(23)

Em seu artigo 51, o ensino médio (nova denominacdoc para
o ensinc de 2° grau) passa a ter conotacdco eminentemente
generalista e preparatdria & continuidade dos estudos. 0 artigo 53
reforca a natureza de educaciic geral e bdsica desse nivel de
ensino mas abre a possibilidade de uma educacdo profissional em

cardter excepciocnal.

A proposta educacional do anteproijeto da L.D.B. parece
ser antes um substituto das reformas sociais gue nossa sociedade
anseia mas dque teriam certamente um pre¢o econdmico e pelitico

elevado.

(23}A nova LDB,S&0 Paulo,Corter & Associades, 1991,
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A volta ao cardter generalista do ensino nmédio traz em
sua base a crenga ingénua de gue a educacdo € o mecanismo
principal para a distribuicgdo das pesscas pelas distintas classes

sociais.

Essa crenga,. presente na opinido publica e nas
revindicagbes em torno da escola, € a ténica dos discursos sobre
a educacdo. No dizer de Enguita (24), "toda sociedade organizada e
dividida que ndoc gqueira viver em permanente guerra civil necessita
de alguma forma de consenso e legitimacdo". Nas sociedades

industriais o consenso € técnico - meritocrdtico, ou seja, cada um

pode chegar até onde cheguem seus méritos. Na impossibilidade de
objetivamente se ter um consensoc =sobre os "méritos®, admite-se um
procedimento indireto. Em periodos economicamente favordveis, de
expansao do mercado, atribui-se a este o mecanismo de retribuicac
aos esforcos dos individuos em busca de reconhecimento de seus
méritos, traduzido como sucessc econdmico. Quando o mercado deixa
de oferecer oportunidades amplas, passa-se a fazer da educacic o
pretenso mecanismo de distribuicdo de oportunidades. Ante um
educacdo Yaberta e igual®™ a todos, teoricamente ficam encobertas
as reais diferencas sociais e todos os cidadios sio colocados num
mesmo ponto de partida. A partir dai, cada qual vai desenvolver-se
de acordo com suas capacidades e potencialidades, e a sociedade
premiard os melhores. .. Nao e dificil atribuir ao cardter

generalista da proposta educaclonal presente nc proieto da L.D.B a

(24)cE ENGUITA M.F. , Integrar ou segregar, Barcelona, Bditorial Laia,1985,pp.68 e ss.
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pressdo das camadas socials excluidas do ensino académico. A
educacdo traz a ilusdo de solugcédo aos problemas das classes
sociais, quando na realidade s¢6 pode ser épenas para alguns dos
seus membros. A extensdo da educagio generalista, tradicionalmente
associada aquela das camadas sociais mals abastadas, traz
subjacente uma preocupacdo ldeoldgica por uma igualdade social

gque, na impossibilidade real de concretizar-se, satisfaz-se com a

versdo da igualdade legal de oportunidades.
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O CAS0 PAULISTA: DAS ESCOLAS PROFISSIONAIS

A HABILITACAO PROFISSIONAL BASICA

Em 8&o Paulo, a evolugdc do ensino técnico seguiu uma
trajetoria diferente dos outros Estados. Se para estes,
principalmente no Norte e Nordeste, a criacfdo em 1909 das Escolas
de Aprendizes e Artifices foi um sucesso, © mesmc nao occorreu en
Sdo Paulo. A presenga da indistria mecanizada e sua rdpida
expansdo, o crescimento urbano da cidade de Sdo Paulo demandavam
malis do que a aprendizagem de "oficios artesanais" como sapateiro
e alfaiate. Por outro lado, o Estado era rico e podia destinar

parcela da sua recelta ao ensino técnico. Esses fatores, que

compdem a especificidade de S8o Paulo, levam a institucionalizacdo
em 1911 de suas primeiras escolas técnicas. (25) O Decreto 2118-B
de 28/09/1911, de autoria de Manuel Joaquim de Albuguergque Lins,
presidente da provincia, criava duas Escolas Profissionais na
Capital, sendo uma masculina (26) e outra feminina e, duas Escolas
de Artes e Artifices no interior, uma na cidade de Amparoc e outra

em Jacarei. (27)

Apesar das dificuldades por que passaram tais escolas
durante os primeiros tempos de seu funciocnamento, dificuldades

estas que iam da falta de recursos materiais e humanos a

(25)cf .RIBEIRO,M.A.R.;Qualificacdo da forga de trabalho, in Trabalhadores Urbamos e Ensine Profissional,
Canpinas, Unicamp, 1986,p,144.

(26)Atualnente denonima-se ETE Getilio Vargas e estd inteqrada ao Centro Pstadual de Educagde Tecnoldgica
Paula Souza. A escola profissional feminina é atualnente a ETE Carlos de Campos.

{2714 escola de Jacarel, instalada a 17/2/1913, funcionou por pouco tempo.
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resisténcia representada pelos preconceitos qﬁantc ao trabalho
técnico, a boa receptividade traduzida por empregos e saldrios,
que os diplomados por essas escolas obtinham ;nas indigtrias e
oficinas existentes levou a sedimentacgéo do eﬁsino técnico e a

criagdo de novos estabelecimentos no estado de Séoc Paulo. (28)

Assim, em 1920, ¢ instalada a Escola Profissional
Masculina de Rio Claro, e em 1924 a Escola Profissional Mista "Dr.

Julic Cardoso!, de Franca. (29)

A medida que essas ©pioneiras escolas davam seus

primeircs passos e ganhavam receptividade, a Diretoria Geral do

Ensinc do Estado passa a dedicar~lhes maior atencgfc. Em 1926, é
criadce o cargo de Inspetor Especial de Trabalhos Manuais com o

objetive de oferecer-se orientacio sistemdtica a essas escolas.

{30)

{28)A tarefa de imstalar e manter os estabelecimentos iniciais nio foi fdcil. Predominava o conceito de que

ser trabalhador manual é humilhante. Antes de wais nada, era preciso convencer os pais que tinham filhos
en idade escolar a matricularem-se nessas escolas, o que fol uma drdua tarefa para os primeiros
dirigentes. Das quatro escolas instaladas a de Jacarel ndo consequiu ter um funcionamento regular por
falta de alunos. As demals, gragas ao apoio do governe e ao esforco continue ma superacdc dos
preconceitos, consequiran impor-se.
As escolas iniciais eram do tipo simples, com trés anos de curso e um reduzido programa de disciplinas de
cultura qgeral: apenas matemdtica e nogBes de desenho, ao lado de aulas prdticas de oficinas. Cuidava-se
wito mals do trabalho manual. Os alunos visavanm sobretudo um aprendizado prdtico imediato com répida
possibilidade de emprego.

(29)hmbas foram criadas pela lel 1635 de 31/12/1918

(30)Criado pelo Decreto 4101 de 14/9/1926 que regulamentava a lei 2095 de 24/12/1925, o cargo de Inspetor
Especial de Trabalhos Manuais é extinto em 1930 e em seu lugar é criado o cargo de Assistente Técnico.
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As escolas profissionais da Capital, em 1931, sofrem
reformulacoes e passam a constituir-se em verdadeiros centros de
preparagdo de obreiros de alto nivel e de formagdo de mestres para

o ensino profissional oferecendo cursos variados. (31)

Nos anos sequintes, pelo Cddigo de Edhcagéa de 1933 (32)
foi instituida na Diretoria Geral do Ensino do Estado a chefia do
Servigo de EBEducacdo Secunddria Geral e Profissional que, em 1934,
era desdobrada em Chefia do Servigo da Eduéagéo Secunddria e

Normal e chefia do Servigo da Educagdo Profissional.

{(31)Decretos  mimeros 4853 de 27/1/1931 e 4929 de 11/3/1931. Os cursos de Aperfeicamente do Ensino
Profissional foran instituidos em 1931 pelos Dacretos Estaduais 4853 de 27/1 e 4929 de 11/3. MHos anos
sequintes, 1932 e 1933, de acordo com o5 Decretos 5425 de 5/3/1932 e 5884 de 21/4/1933 (Cédigo de
Educagdo) receberan alteracbes em sua estrutura. Funcionaram em nosso Estado até o advento da Lei Orgdnica
do Ensine Industrial (Decreto lei federal 4073 de 301/1942).

Eran de dois anos de duragdo, em prossequimento ac curso de aprendizagem profissional de quatro amos {um
ano vocacional e trés de aprendizages profissional), apés o curso primdrio.

0s cursos de mestria industrial foram instituidos pela Lei Orginica de PEnsino Industrial. be acorde com
essa lel eram de lo. ciclo {atual lo. graw) com dois anos de duracde em prossequinento ao curso bdsico
industrial de quatro anos, apés o curso primdrio. O sequndo ano desse curso (mestriaj compreendia apenas
estdgio profissional. Funciomaram os cursos de mestria, em nosso estade, até a reorganizacio do ensine
industrial operada no pais de acordo com a lei 3552 de 16/2/1959.

cf.Parecer 293/76 CEE,Acta 77, p.25.

(32)0 Cédigo de Educagho vem em resposta, em nivel institucional, ao debate que atravessa os meios
intelectuais do pais, sobre a questdo da racionalizacio ou sobre o melhor nodo de produzir que sconomize
tempo, dinheiro e evite o desperdicic de recursos para se atingir o fim. Na educacio este debate se
cristalizou no Cddige. Com ele muda-se a estrutura dos cursos oferecidos pelas escolas
profissionais.Alteran-se as denominagbes das escolas da Capital para Institutos Profissionais e para
Escolas Profissionals Secunddrias as do Interior. Equiparam-se as escolas profissiomais is académicas.
Aparecen 05 cursos vocaciomais, uma espécie de estdgio rotativo entre as diversas oficinas dos cursos
profissionais.kram cursos com duragio de um ano para os candidatos is escolas profissionais secunddrias.h
intengdo com esse curso era estabelecer um acompanhamento dos alunos, que ficavam sujeitos a obsarvacio
do Gabinete de Psicotécnica, para melhor encaminhd-los aos cursos prof1531cnals. 0 Gabinete coletava
informacoes sobre o desempenho dos aprendizes nas diferentes oficinas, promovia o exame de vdries aspectos
relativos aos aprendizes com antecedentes escolares, resultado de provas psicotécnicas, caracteres
antrspoflszoiogicos, eficiéncia nas aulas e oficinas, qaalldade de cardter 2 de adaptabllldade ' condAQOﬁs
sociais. & partir da avaliagdo desses elementos 0 gabinete manifestava sua opinifio sobre a profissao mais

adequada ao aluno.
cf. RIBEIRO,H.A.R.;0p.cit.,p. 145.
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0 surgimento de novos estabelecimentos de ensino
profissional (33) leva & necessidade de criacdo de um O6rgdo
especifico para realizar a orientacio e desenvolvimento dessas

escolas.

Assim a 13 de agosto de 1934, pelo Decreto 6604 era
criada, desmembrada da Diretoria Geral do Ensino, a
Superintendéncia de Bducagdo Profissional e Doméstica, diretamente

subordinada & Secretaria da Educagio e Saude Publica. (34)

Em 1938, através do decreto 8896 de 03/01/1938, a

Superintendéncia da Educagdo Profissional e Doméstica, passa a

denominar-se Superintendéncia do Ensino Profissional. (35)

A Lei Orgdnica do Ensino Industrial em 1942, leva as
Escolas Profissionais a enquadrarem-se as novas diretrizes

legais, na forma estabelecida pelo Decreto-lei 15040 de 19/9/45.

{33)Escolas Profissionais de Ribeirdo Preto (1927), Campinas {1927), Sorocaba (1929), Mococa (19313, Sdo Paulo
{1932), Santos (1934)

(34)4 Superintendéncia vinculava-se diretamente ac Secretdrio e situava-se no mesme nivel hierdrquico da
Diretoria Geral da Imstrucdo Puiblica, cujas tarefas se restringiam 4 drea do ensino académico. A separacio
do ensino acadénico permitiu ao emsino profissional melhor organizar-se, consolidar posigdes, expandir-se
en novos ramos como o agricoela, o ferrovidrio, o portudrio 2 ¢ metal-mecénico.
¢f .RIBEIRO,M.A.R. o.cit.p.176 e ss.

{35)Con a imstalacdo da Superintendéncia do Ensine Profissiomal fol estendida i rede particular as atividades
de oriemtagdo e controle da qualidade dos cursos ninistrados pelas escolas particulares, as quais
rapidanente vinham se nultiplicando em todo o Estado tendo em vista o surto de industrializacio que 34
vinha fazendo-se sentir. (até 1942 estavam registradas 650 escolas profissiomais e 896 cursos). O Decrato
6641 de 4/12/1931 dispunha que sé poderiam funcionar cursos profissionals particulares previamente
registradaos na Superintendincia de Pducacdo Profissional e Donéstica. O Decreto 709 de 10/4/1935
estabelecia as condicdes para o reconhecimento dos diplomas expedidos por tais cursos. Pela lei 1069 de
22/6/1951 a denominagic de Superintendéncia do Ensine Profissiomal foi alterada para Departamento do
Ensino Profissional.
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A 2° Grande Guerra Mundial vai lancar ao ensino
prefissional em Sdo Paulo um duplo desafio: sobreviver aos cortes
de recursos financeiros e fazer frente &s necessidades do mercado
de trabalho em expansdo. Tal situacio perdura até 1957, quando a
ampliagdo da rede escolar profissional passa a ocorrer através de
uma politica de convénios e acordos especialis entre a Unido, o

Estado e os Municipios com a eventual participacdo de entidades

nacicnais e internaclonails.

As altefagées trazidas pela lei 3552 de 16/02/59, do

governo federal, levam o governo do estado através do Decreto
35070 de 11/06/59, a constituir comissdo encarregada de proceder

acs estudes e elaborar anteproijeto de lel sobre a nova organizacio

do Ensino Profissional.

A autonomia para a estruturagio dos seus proprios
sistemas de ensino, outorgada aos Estados pela lel 3552, permite
ao governo do estado tracar novos rumos para o ensino técnico.
Pela lel 6052 de 03/02/61, sdo estabelecidos os novos principios
gue orientardo o ensino técnico em S&c Paulo: "eliminacdo da
especializacgdo prematura e recrutamento de adolescentes bem
dotados para as dreas superiores da ciéncia tecnolégica". Criam-se
dois ciclos de ensino técnico. O primeiro Curso Bdsico Vocaclional,
de 4 anos de durag¢do, apés o curso primdrio, ndo tem a preocupacdo
de formar artifices, mas despertar atitudes e conhecimentos

reclamados por um ensino técnico. O segundo Curso Técnico, de

duracdo minima de 3 anos, articulado ao 1° ciclo vocacional, néio
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especificamente a formagdo profissional, habilitando para o

trabalho na indistria, empresas, servicos. (36)

As vésperas da promulgacdo da Lei de ﬁiratrizes e Bases
da Educacdao Naclional séo criados os Gindsios Voéacionais (37} com
"cardter de Ensaio Diddtico objetivando oferecef aos adolescentes
oportunidde de desenvolver a cultura geral de mcés equilibrado com
a cultura técnica, orientando-os para estudos posteriores ou para
o campo profissional conforme se apresentem suas;possibilidades de

realizacdo®. (38)

A lel de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1961
velio permitir aos Estados, no exercicioc de sua autonomia, gue
procurassem Seus proprios caminhos em termos de renovacdo
educacional e atendimento &s necessidades especificas de sua

regiao e clientela.

Pela Resolugdo 7/63 do Conselho Estadual de EBducacgéo,

foi criado o gindsioc uUnico ou comum, © gue implicou na progressiva

(364 lei previa também cursos de Inicagdo Vocacional de 2 anos de duragdo, apés o primdrio, para agueles que
ndo pudessen frequentar o lo. ciclo vocaciomal e cursos de aprendizagem, de duragdo varidvel dado pelo
SEHAL aos maiores de 14 anos que sem condigbes de cursarem o lo. e 20. ciclo ingressavap no mercado de
trabalho.

Para a mulher é instituido o Ensino de Ecomomia Doméstica e Artes aplicadas como ramo independente ao
ensino técnico. "fste curso oferecerd adequado campo de preparacio as jovens, como futuras donas de casa e
portanto como agentes de elevagdo do padrdo de vida familiar, ensejando ainda & mulher a oportunidade de
se habilitar para o exercicio de profissies relacionadas com as atividades domésticas e artes aplicadas,
mitas das quals ainda sdo praticadas empiricamente, na auséncia de qualguer aprendizagem ou mediante
aprendizagen aperas ocasional e assistemdtica.”

cf.Mensagen do Governador do Estado acompanhando o projeto de lei 118 de 1960

{371Decreto 38643 de 27/6/1961.

(38)bidrio Oficial de 25/11/1961.
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eliminagdo dos gindsios secunddrios e técnicos, "tornando-o
pluricurricular, estimulando-o a constitulr mais de um modelo de
curriculo sob a intencdo de exploracgdo vocacional dos educandos®,

(39)

O Decreto Estadual 50133 de 02.08/1968, regulamentado
pela Deliberacgao 36/68 do Conselho Estadual de Educacdo, institui
o Colégio Integrado gue unifica o ciclo colegial de estudos, nos
guais, além das disciplinas e prdticas educativas comuns aos
cursos de 20. grau, sdo ministradas disciplinas e préaticas

educativas deferenciadas e optativas cada uma delas correspondente

a um setor integrado de conhecimentos e atividades, possibllitando
o inicio de uma integracgdo do ensino técnico com a formacdo geral.

(40)

A partir de 1968, através de decretos governamentais séo

criados os Colégios Técnicos Agricolas. (41)

O0s dez anos (ue separam a Lel de Diretrizes e Bases da
Lei 5692/71 assistiram no Estado de Sdo Paulo a poucas iniciativas
de wvulto no que diz respeito ao ensinoc técnico ao nivel de 2°

grau. Houve, no entanto, inUmeras experiéncias ao nivel de 1lo.

{39)Parecer CEE 25/69,
(40)A integragdo dew-se bdsicamente entre dois ramos: o secunddrio e o normal.

{41}Bsse ramo de ensine, o téemico agricola, iniciou-se em Sdo Paulo em 1935 com a criacho da Escola
Profissional Agricola Industrial de Pinhal. Em 1936 foi criada a Bscola Profissional Agricola Industrial
de Jacare{ ¢ em 1939 a de Sdo Manuel.

Ew 1942 subordinadas diretamente & Secretdria da Agricultura através da sua Diretoria do Emsino Agricela,
foran criadas as Escolas Prdticas de Agricultura, inaugurando-se uma dualidade na direcio do emsino
agricola.
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grau (gindsio) wvisando conciliar formagdoc geral, sondagem de
aptiddoes e orientagdo para o trabalho: GOTS (Gindsios Orientados
para o Trabalho); Gindsios Pluricurriculares, Gindsio Moderno e os

34 citados, Gindsios Vocacionais. (42)

A aprovagdo da Lel 5692/71, a exemplo do gue ccorrerd em
outros Estados, transforma, do pontoc de vista formal, todo o
ensinoc de 20. grau em profissionalizante, ao mesmo tempo Jque
unifica, numa escola de 8 anos, os antigos cursos primdrios e
ginasial. As limitagbes que uma proposta educacional de tal
natureza encontra na prdatica se reflete no sistema de ensino

técnico do Estado, ao pelo menos, teoricamente, tentar transformar

todas as escolas de 2° grau em técnicas. (43)

(42)Criados respectivamente em 1963, 1967, 1962 e 1961.

{43300 dizer do proprio Secretdrio da Educacdo, através do offcio de 2/3/1979, ao CEE.
"4 partir das deterninagées da lei 5692/71 a Secretaria da Fducagio do Estado de Sdo Paulo iniciou, con
relacio ao engino de 20. grau, a implantagdo do Parecer 45/72 CFE, em algumas escolas da rede oficial.
Fxatamente 33 escolas chanadas agricolas ministraram as habilitacées de Técnico em Agropecudria, sendo que
destas, 12 ofereceran ainda a de Técnico em Economia Doméstica.
Quase que simultancamente & instalacdo das habilitagles citadas, a SE passou a oferecer modalidade
curriculares ligadas aos setores secunddrio e tercidrio da economia em outras escolas da rede oficial, ao
nivel de técnico e de auxiliar técnice. Assim 71 escolas da rede foram construidas, reformadas ou
ampiiadas, com a imstalacio de oficinas, galpdes e dotadas de equipamentos semelhantes aos existentes ma
indistria da época.
En 1976 a SE estendeu as oportunidades do emsino profissionalizante as 891 escolas existentes. As opgdes
verificadas se dirigiram, inicialmente, ao Parecer 45/72 CFE, e num sequndo momento ac Parecer 76/75 CFE.
Ao nmesno tempo em que tal implantacdo se verificou, procurcu a SE acompanhar seus efeitos, Os dades
observados demonstraram a auséneia de recursos hupanos, fisicos e financeires nas escolas da rede
estadual. Diante de tal quadro, o estado procurou apresemtar posi¢ées que compatibilizassem as diretrizes
para o ensino de 20, grau com sua realidade. Com o advento do Parecer 76/75 CFE, posicbes diversas foranm
assunidas quanto a estrutura do ensino de 2. grau, buscando-se solugles que levassen & melhor formacdo do
téenico nesse nivel de emsino e A racionalizagio dos recursos fisicos e humanos destipados a
profissionalizagdo.
In SP, comsiderando-se o elevado custo da formagio profissional, o nodelo proposte "Formagdo
Profissionalizante Bdsica", apresentou-se como mais econdmico e eficaz em virtude da sélida formacdo de
base de que serdo portadores os que a ela se candidataren.
kssunindo o nmodelo citado, a SE mais do que reconheceu a impossibilidade em equipar todas as escolas da
rede, optou por atender os 70% da clientela do 2° grau que ndo se interessam pela profissionmalizacdo
oferecida.”
cf .ACTA 12,p.16.
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Apds o Parecer 76/75 do CFE, intensificaram-se os
estudos e propostas sobre a formacdo profissional, insistindo-se
numa formagdo mais flexivel e adequada a realidade educacional e

ocupacional do Estado.

3]

sses estudes levam a Indicagdo 05/77 da Comissdo de
Planejamento do CEE, aprovada em 10/02/77 gue vem instituir, no
Sistema Estadual de Ensino, em nivel de 2? grau, a Formacao
Profissionalizante Bdsica para o Setor Primdrio, Setor Secunddric
e Tercidario. A Formagdo Bdsica ndo visa diretamente &
profissionalizacdo mas constitul uma preparaééo para © ingresso
no mercado de trabalho. Justificam a implantacdo da nova

orientacdo as seguintes constatagbes:

1. "A profissionalizacido néo pode prescindir de uma
sé6lida base de educacgioc geral.

2. Estudantes que dedicam mais tempo a aprendizagem de
principios gerais revelam-se mais flexivels e

adaptdveis diante das mudancas tecnoldgicas.

3. Na formagdo profissional nao se deve menosprezar a
imensa contribuicdo gue a empresa pode proporcionar

4 seus noves empregados.

4. A escola deve concentrar sua atencdc na tarefa que é

capaz de reallzar bem, transferindo, com vantagens,
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para a empresa, aguilo gue ndo tem conseguido fazer
a inteiro contento, por ndo dispor de recursos

materials e humanos suficientes.™ (44)

Em 1977, a Secretaria da Educacao submete ac CEE o
projeto de Pré-Profissionalizacgdo que, destihado a alunos das
escolas estaduals de 1° grau matriculados na 7* e 8" séries e gue
tenham a idade minima de 13 anos, objetiva transmitir
conhecimentos e habilidades necessdrias ao desenvolvimento de
atividades ocupacionais simples, relacionadas a profissdes dos

trés setores da economnia.

A Lei 7044/82 ao alterar dispositivos da Lei 569%2/71
leva o CEE, através da Deliberagido 29/82, aprovada em 22 de
dezembro, a estabelecer as diretrizes que norteardo, a partir de
entdo, o ensino técnicce no Estado de S&c Paulo. "A oferta da
gualificacdo profissional deverd situar-se em nivel das ultimas
séries do primeiro grau, respeitado o estdgio de desenvolvimento
do aluno, bem como o nivel de escolaridade necessdrio a
aprendizagem de qualificacfic a ser oferecida.” (45) "No ensino de
2° grau, a preparagdo para o trabalho deverd levar a reflexdo
socbre o mundo do trabalho, &a oferta de informagbes sobre a
natureza do desenvolvimento de habilidade, hdbitos e atitudes para
o trabalho e, por opcdo da escola, a aguisicfo de uma habilitacdo

profissional." (46)

{44)cf, Parecer CEE 77/77.
{45)cf .beliberagdo 29/82, CEE,pardgrafo 1°,artigo 5°.
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Pelo Decreto n° 34032 de 23~10—i99l numa postura semnm
precedentes na trajetdéria do ensino técnico, © governo do estado
de Sdao Paulo transferiu todas as escolas técnicas estaduais que
integravam a Secretaria da BEducacéo para a Secretaria de Ciéncian e

Tecnologia.

(46)idem,artigo 6°.
70



A HISTORIA CONTRADITORIA: A BARREIRA

DOS REQUISITOS EDUCACIONAILS

Pode~se identificar na evolugdo do ensino técnico em
nosso pais o reflexo das transformagdes por gue passa Sua
estrutura econdmica enguanto um todo. Até o inicic do século XX a
ineficiéncia desse ensino, o seu cardter nitidamente
assistencialista, 7Jjd4 que era oferecido aos deserdados da fortuna

como uma alternativa a comportamentos soclais indesejdveis,
refletem uma estrutura econdmica sustentada pelas exportacdes de
matéria prima, sobretudo produtos agrdrios e uma organizacdo
social em que a participagdo do trabalho escrave se fazia presente

em larga escala.

Ndo havendo necessidade de qualificacgdo da forga de
trabalhe, as escolas "técnicas" existentes, apesar do pegueno
nimero e deficiéncias de organizagdo e estrutura cumpriam seu
papel, antes assistencial, oferecendo oportunidades de
aprendizagem de oficios manuais do que, propriamente, de formacio

técnica.

O processo de industrializagéo do i1nicio do século, a
principio timido, ganha um dinamismo inesperado a partir dos anos

30, num contexto externo de crise do sistema econdédmico mundial e

interno, de um nacionalismo popular orientado para a consolidacédo

dos grupos empresariais nacionals e do Estado, enquanto
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instrumento de formagdo e controle de nicleos produtivos. O
trabalho industrial até entfic organizado artesanalmente, passa a
exigir mdo de obra mais qualificada. Dessa forma, o ensino
técnico passa a merecer especial atengdo por parte dos governantes
jd que no dizer de FREITAG (47) a nova forcga de trabalho precisa
ser recrutada dentro da nova configuracéo da sociedade de classes.
Evidentemente nfo serd fornecida pela classe dominante na gqual
continuam figurando, mesmo com seu poder reduzido, a velha
aristocracia rural, a burguesia financeira e a nova burguesia
industrial em ascensfdo. Preccupada em formar seus guadros
dirigentes em escolas de elite (na maioria ainda particulares),

esta classe nao revela interesse pelo ensino técnico. A forga de

trabalho adicional também nd&o poderd ser buscada nos setores
médics e baixos da burguesia e da burguesia ascendente, preocupada
em ocupar as vagas do ensino propedéutico a fim de alcangar um
titulo académico (uma das feormas de ascensdoe). Pelo "déficit®
educacional nas 4dreas rurais também ndc serd o campesinato gue
fornecerd os elementos que, gqualificados pela escola, promoverdoc o
desenvolvimento industrial. Resta a reduzida classe operaria,
formada parcialmente pelos trabalhadores urbanocs e rurais
imigrados ao Brasil nas décadas anteriores, bem como populagées
nacionais Amigradas para os centros urbanos, semi e
desqualificadas, ou seija, "o exército industrial de reserva".
Assim, as escolas técnicas vao ser "a escola para os filhos dos
outros", ou melhor, a dUnica via de ascenséo permitida aoc operario.

Que essa via €& falsa e revela-se um beco sem saida esta

(47)cf  FREITAG,Br Bscola, Bstade e Sociedade,SP,Edart,1979,p.46.
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implicito na especificidade dessa escola. Sendo de nivel médio,
ela nao habilita seus egressos a cursarem escolas de nivel
superior. Criou-se a dualidade do sistema educacional que, além de
produzir e reproduzir =a forga de trabalho para o© processo
produtivo, garante a consolidacgidoc de uma sociedade de classes,

maig nitidamente configurada que no periodo anterior.

Inicia~se assim, com relacgdo as escolas técnicas uma
fase gque denominamos de énfase a funcéo profissional. Do ponto de
vista das necessidades de formacdo de ndo de obra, a produgio
industrial, a wmedida gue se consolidava, necessitava de pessoal
capacitado para a execugdo de vdrias tarefas especlalizadas e de
alcance limitado, engajadas num processo produtivo de maior
complexidade técnica que aquela de periodoé anteriores. A formagdo
exigida era mais especifica, em termos de  habllidades
requisitadas. Por outro lado, o processc de industrializacdo se
concentrou nas grandes cidades, gerando grandes fluxos migratérios
da zona rural para a urbana em busca de oportunidades de enprego.
Paralelamente ao desenvolvimento da indiustria, floresceu uma
infra-estrutura de comércioc e servigos diversos que representavam
a base natural de sustentagdo ao crescimento do setor secundirio.
Dessa forma, €& fdcil compreender porgque as escolas técnicas
adguiriram um cardter de profissionalizacfio de recursos humanos
demandados pelo setor urbano, secunddrio e tercidrio da atividade

econbmica.

Essas escolas assumen uma funcdo nitidamente

profissionalizante, ou seja, de preparo e qualificacdo da mido de
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obra nos moldes do demandado pelas necessidades econdmicas. Se por
um lado, essa funclo aparece comoc a mals indiﬁada, na realidade,
seus efeitos ndo foram os esperados. A possibilidade de cursar uma
escola desse tipo, estava em principic ao alcance de todo egresso
do curso primdrio, porém, na prdatica, isso representava uma real
possibilidode para bem poucos. As seolas eram om nunero
insuficiente para atender a demanda em potenhial e, concluir o
curso primario 94 era um privilégilo. Dessa forma aqueles gue o©
concluiam aspiravamA'a uma educacdo mais geral que os levasse,
talvez, a superior. 0Os jovens gue melhor poderiam preparar-se para
sequir os cursos técnicos, mercé de sua érigem social mais
modesta, ndo possulam © requisito do curso primdrio e, quando o©
tinham, com frequéncia abandonavam os estudos para ingressar
precocemente no mercado de trabalho, onde acabavam por adguirir as

habilidades e destrezas necessdrias ac desempenho de seu oficio.

A eficdcia das escolas técnicas enguanto formadoras de
recursos humanos qualificados viu~se restringida Jj4 que a
educacdo formal eré altamente valorizada e mésmo ndo preparandc
diretamente para o© posto de trabalho, (48) constitufa-se num
atributo valorizado socialmente, capaz de possibilitar o ingresso

en ocupagdes de maior prestigio e remuneragdo.

Mas, além desses fatores externos, a escola técnica foil
vitima de sua prépria énfase profissionalizante. A medida gue

perseguiu o ideal de preparar, profissionalizando, para o posto de

{48)Cargos ocupacionais ou administratives encontrades comumente em empresas de um mesmo setor de atividade
econonica
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trabalho, viu seus esforgos serem minados pela sua dificuldade em

egtabelecer e nanter contates com a realidade do munde do

trabalho, cujo dinamismo, particularmente no setor industrial,

introduz mudangas num ritmo tal gque impede qualquer esforge””

adaptador da escola. Por outro lado, enquantofparte de um sistema
educacional mais geral, mantinha com este vinculos administrativos
burocratizados o© suficiente para freiar —qualquer processo
inovador, além de compromissos com o oferecer:simultaneamente uma
educagdo geral com conteuddos académicos. Dessa forma, apesar de
sua énfase profissionalizante, as escolas técnicas ndo respondem

satisfatoriamente as necessidades de formacgio dos recursos humanos

requeridos pelo processo de industrializagdo e por ele provocados.

Essa incapacidade das escolas técnicas val ser suprida
pela criaclo de sistemas paralelos de formagdo para o trabalho, a
partir de 1942, com a criagido do SENAI. O dualismo existente no
sistema educacional, "escola académica e escola técnica", wval néo
8¢ ser reforgado mas gerar uma dicotomia mais profunda, ou seja, a
concepgdo de gue a formagdo para o trabalhe era fundamentalmente

diferente de educacgéio.

Configura-se assim uma concepgdo que atribuiu ao ensino
técnico um cardter meramente utilitdrio, de aplicacio imediata e
concreta para o exercicio de uma ocupagdo, guase sempre do tipo
manual. Nesse contexto, os esforgos da peolitica educaciocnal
voltada para o ensinoc técnico orientam~se guase que,
exclusivamente, pelas necessidades da atividade econdmica. Com o

objetivo de proporcionar midoc de obra qualificada para os distintos
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ramos ocupacionais gerados pela economia em transformagido, esse
ensino val pautar-se pela insisténcia em adequar-se @ as
necessidades das empresas, sobretudo, as do éetor industrial, i&
gue o essencial era capacitar elementos paira ocuparem postos
existentes ou altamente previsiveis. Sua atividade educacional
reduziu-se a um processo de adaptacido do homem as exigéncias do
sistema de produgdo e sua legitimidade fundaméntoumse no critério
de necessidade evidente de mio de obra. Seu obljetivo centrou-se
antes na empresa do que no homem; na organizag¢do produtiva mais do
gue no homem gue produz. Partiu-se do pressuposto de que numa

economia em desenvolvimento, o atendimento as necessidades da
empresa trariam automaticamente beneficios aos trabalhadores e a

prépria sociedade.

Essas concepgdes se firmam a medida gque o nmercado de
trabalho se expande e oferece mals posteos de trabalho do gue
agueles demandados pela méo de obra disponivel. As inegdveils
vantagens econdmicas (saldrio e emprego) gue o ensino técnico,
embora deficiente, trazia aos individuos, eram motivo suficiente
para ‘justificar a necessidade desse ensino sem maiores guestoes

guanto & sua validade e forma.

Ao mesmo tempo que tals pressupostos tomavam conta do
ensino técnico, a formagdo profissional nos moldes demandados
pelas enpresas vai, gradativamente, ganhando cCorpo e
consolidando-se a4 margem do sistema escolar gque, se mostrou
incapaz de oferecer resposta ao desafio de educar para o trabalho.

0 sistema educacional ao procurar aproximar-se do mercade de
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trabalho nido trouxe junto sua dimensdo educativa enbora,
paradoxalmente, trouxesse a burocracia educaciconal capaz . de
dificultar a agilizagdo de sua estrutura para responder aog

desafios representados pelas estruturas de producio,

Ndo sé problemas de natureza administrativa e financeira
comprometeram o desempenho do ensino técnico. 0 desprestigio a ele
atribuido pela classe média, apegada & cultura geral, enfatizado
pela educagdo tradicional, acrescido de elevadas taxas de
analfabetismo de grande parcela da populagdo criava uma situagdo
de impasse. Os gue podiam ascender até os cursos técnicos ndo os

valorizavam socialmente, aqueles que poderiam usufruir de seus

beneficios ficavam & margem do sistema, blogueados pele reguisito
da "escolaridade bdsica. Dessa maneira, o ensino técnico permaneceu
durante décadas come um estranho dentro do sistema educacional
formal e come um intruse no sistema paralelo de formacdo

profissional.
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O DESENVOLVIMENTO DO SISTEMA PARALELO: DO SENAL AQ SNFHMO

Favorecida pela crise econfmica internacional durante a
Seyunda Guerra Mundial, a economia interna do Brasil ganha grande
impulso nos anos 40 e 50 permitindo que se acelere e diversifique
o processo de substituicdo de importacdées. As necessidades de
formagao de pessoal qualificado ndo sdo, como 44 afirmamos,

satisfeitas pelo sistema educacional formal.

Dessa forma, a crilagio do SENALI em 1942 representa o
inicio de uma tendéncia presente até hoje na educacdo brasileira,

ou seja, a separagdo enire o ensino voltado para o sistema de

produgdo e o sistema educacional formal. Contou o SENAI desde o
infcio com uma estrutura administrativa proépria e com verbas’
provenientes de 1% do total da folha de pagamento das enpresas,
gue lhe garantiram independéncia financeira suficiente para
manter-se fora das normas, imperativos e valores gue animavam a

educacgio tradicional. Estava assim instituido um sistema paralelo

de ensino, cujo objetivo era oferecer a formagdo profissional

adequada para o desempenho de uma ocupacdo determinada no mercado
de trabalho.

Um sistema assim concebido dependeu da conjungacido de
fatores favordvels em termos econdmicos, politicos, sociais e
culturais. Nao resta ddvida de que o desenvolvimento industrial
alcancade pelo pais até a década de 40 apresentava um ritmo
promissor e requeria um sistema organizado de formagao que lhe

Provisse o0s recursos humanos gue © progresso exige. O sistema
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educacional formal ndo correspondeu a essas exigénclas. As
pressdes do setor empresarial aliadas & sensibilidade politica do
govérno em atender a essas pressdes e aliadas as dos trabalhadores
ansiosos por melhores oportunidades de trabalho, tornaram vidvel a

instalacdo desse sistema paralelo.

A independéncia do setor educacional permitiu as
instituicdes de formagdo profissional desenvolver uma mentalidade
nitidamente empresarial e a incorporar, em sua estrutura e

organizagio, procedimentos eminentemente préticos e utilitdrios.

Iniciado em 1942 com a criagfo do SENAL, esse sistema

fol se consolidando através dos anos e ganhando um espaco definido
de agdo, ou seja, desenvelvendo a formagdo profissional mais
vinculada ao mundo do trabalho do gue da educacdo. Com isso a
formacéo profissional do setor secunddrio e tercidrio da economia

ganhava forma prépria e independente do sistema educacional. (49)

Gradativamente esse sistema vai consolidando seu raio de

acdo. Em 1963, € instituido o PIPMOI, Programa Intensivo de

{49}4 criacio do SENAI e do SEWAC ma década de 40 vai servir de wodelo de proposta de agdo educacional visando
a preparacdo de mdo de obra para o5 demais paises da América Latina, cujo processo de desenvolvimento
econbuico guarda certa semelbanca com o do Brasil. Dentre as inmstituicbes que tiveram mo modelo brasileiro
sua orientacdo podemos citar: Comision Nacional de
Aprendizaje y Orientacion Professional, CHAOP, na Argentina, criade em 1944; o Servicio Macional de
Aprendizage, SEMA, criado ew 1957 na Colombia o Instituto Wacional de Cooperacion Fducativa, INCE, de 1959
na Veneruela, o Servicio de Cooperacion Tecnica, SERCOTEC em 1960 no Chile, o Servicio Nacional de
Aprendizaje y Trabajo Industrial, SENATI, em 1961 no Peru.

Cabe salientar que técnicos do SENAI de Sdo Paulo tiveram atuagio destacada ma criagdo, organizagio e
orientagio dos primeiros modelos similaves latino americanos. Alén da assisténcia téenica para a
estruturagdo desses orqanismos e preparacdo de seus docentes, aos seus técnicos e dirigentes foram
oferecidos estdgios de aperfeicoamento no Brasil,
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Preparagao de Mio de Obra Industrial, capacitando as empresas para

o treinamento do seu proprio pessoal.

Em 1964, € criado o CIEE/SP, Centro de Integracio
Empresa Escola em Sao Paulo como mecanismo de integracdo entre
essas duas instituigdes, através da colocacdo de estagidrios no
futuro ambiente de trabalho. Em 1969, ¢é criado o CENAFOR voltado
para a preparacdo, o aperfeicocamento e a atualizacdo dos recursos

humanos responsaveis pela formacdo profissional.

Serd, no entanto, a partir de 1974 que esse sistena

paralelo de ensino, efetive na realidade, ganhard uma organizagdo

desvinculada. Neste ano o Ministério do Trabalho e Previdéncia
Social transforma-se em dois: Ministério do Trabalho e Minigtério
da Previdéncia Social. A nova estrutura do Ministérioc do Trabalho
val incorporar a preparagdo do homem para © trabalho como uma de
suas tarefas principais. O SENAI, o SENAC e o PIPMO (50) passam a

s€r a ele vinculados. (51)

O Ministério do Trabalho passa a contar com duas sub-
secretarias: a de formagéo profissional e a de estudos, andlises e
metodologias, e sua agdo coordenadora do sistema de formacgéo

profissional val~ se fazendo sentir.

{50)0 PIPHO substituiu o antige PIPHOI, ganhande mais abramgéneia 34 que nio se restringe mais ao setor
industrial.

(51)0 SENAR, criado em 1976, igualmente é vinculado ao Ministério do Trabalho (Service Macional de Formacdo
Profissional Rural)
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As  empresas s8o incentivadas a desenvolverem seus
proprios programas de capacitacdo profissional para © gue contan

com incentives fiscais de acordo com a lei 6297 de 15/12/75. (52)

Em abril de 1976, & criado o Sistema Nacicnal de
Formagao de Mdo de Obra (8NFMO) que, ao aglutinar os diversos
orgfos responsdvels pela formagdo profissional vinculados ao
Ministério do Trabalho, passa a responder pele "conjunto de
diretrizes bdsicas e prioridades do desenvolvimento da forca de

trabalho do pais.? (53)

A formagdo profissional de acorde com as diretrizes

bdsicas do SNFMO "deve integrar a ©politica nacional de
desenvolvimento e, como tal, hd de ser estruturado para a execugdo
de politicas e programas governamentais e acdes do empresariado,™

(54)

A estruturagdo desse sistema paralelo, ao longo dos
anog, consagrou a separagdo a que J& aludimos entre educacdo

formal e formagdo profissional, estabelecendo entre ambas uma

{52)Concebida para se constituir no principal instrumento de usa politica de forsacic de mdo de obra, a lei
6297/75 tem sido alvo de criticas, tamto do setor educacional,que nela vé antes un mecanismo de
confornacdo do que de formagdo da mdo de obra, como do setor empresarial para quem os incentives
oferecidos ndo sdo atraentes. X verdade € que a lei ndo tem sido capaz de reverter un quadro que manten-se
desde o fim do milagre econdnico no inicio dos amos 70, época da instalagio de grandes empresas em nosso
pais. As empresas que possufam setores de treimamento, continuaram executande seus prograns
independentemente da lei, apesar de se beneficiarem dela. As empresa que ndo tinham programas de
treinamento ndo passaran necessariamente a té-lo por causa da lei. Dessa forma o impacto da 6297 ndo fol
significative para o crescimento e desenvolvimento do setor e o incentivo fiscal ndo & suficiente para
sensibilizar a empresa a investir na qualificacfio de nio de obra.

(53JHEC, Politica Hacional de Formac o de Wio de Cbra, Brasilia, 1982,p.7

{541HEC, 0p.cit.p.9
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sensivel diferenga: enguanto a educacdo  se  praocupa  com 0
desenvolvimento do individuo para um engajamento cultural e
social no mundo, a formagdo profissional persegue propdsitos de
aplicacdo mals imediata, ou sedja, o atendimento a demanda de mao
de obra com visias a execugdo de politicas e de progranas

governamentails e empresariais de desenvolvimento econdmico.

Fessa sepavacao encontra~se arraigada em nosso neio e
desenvolveu-se Juniamente com o wmodelo de desenvolvimento
econbmico adotado pelo pais, seja no perfodo de substituicio de
importagdes, seja no periodo de internacionalizacdo da economia.
Tanto um como outro requeriam wmdo de cobra qualificads e em ritmo
acelerado j4 gue circunstinclas externas (55) favoreceram a répida
expansdo do mercado de trabalho. 0 sistema aducacional mostrou-se
pouce dAgil para vresponder as necessidades diversificadas e
crescentes em termos de preparacio para o trabalho. "Na verdade o
Brasil e uma constelagdo de mnercados de trabalho, a
heterogeneidade regional e setorial da  producdo brasileira
refletiu~se no mercado de empregos, nas necessidades de mdo de
obra e no nivel de desemprego, criando uma realidade extremamente
complexa.” (56) Assin sendo, ndo é de estranhar que nNesses anos
todos, paralelamente a uma politica gque poder-se~ia classificar
como timida e desencontrada dos orgdos encarregados do sistema

educacional, desenvolvessem~se instituicdes e consolidasse-se

(55)Refiro-me a crise econdmica internaciomal wmotivada pela 2* Crande Guerra e a expansao do capital
monopolista em busca de noves mercados nos anos 60/70.

(56}cf JMACEDO, M. palestra proferida ma sessdo de abertura do Semindrio sobre a Politica Nacional de Formacio

de Kao de Obra,Brasilia, 1982, wimeo.
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um sistema paralelo, gue descartandce a educacdo, voltou~-se

pragmaticamente & formac@o profissional.

Atualmente o Sistema Nacional de Formacdo de Mio de
Obra, liderado pelo SENAI, SENAC & SENAR é o responsdvel pela
oferta de formagdo profissional nfo s6 para os que vido ingressar a
cada ano no mercado de trabalho, como os gue venham a mudar:de
ocupagdo para o que dispde de agénelas de formacdo em todos os
estados capazes de ofertar, em conjunto, cerca de guatro centenas

de cursos especificos & lgual mimero de chpa@ées, (57)

Apesar de toda estrutura de que dispde esse sistema

paralelo, a formagdo de recursos humanos nos niveis denandados
pela economia do oals estd longe de dispor de diretrizes precisas
de agdo. Como j& salientei, o sistema educacional ao longo dos
anos apenas esbogou respostas ao desafio e perdeu, gradativamente,
para outros setores a iniciativa da agfo. Por outro lado, o
governo federal, através de sua Secretaria de Mioc de Obra e do
Conselho Federal de Mdo de Obra, igualmente procura as bases para

uma politica nacional nesse setor.

Ao longo de 1986, o Conselho Federal de Mao ée Obra,'
promoveu uma série de 15 semindrios em todo o pais sob o titulo
"Formagdo Profissional: uma contribuigdo para uma politica
nacional e para a constituinte." Desses semindrios gue contaram

com a participagde de profissionais do setor, sindicatos,

o Profissional do &
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instituicdes de formacdo, enpresas mas, = pelo  que tenos
conhecimento ndo teve participagdo significativa do pessoal da
drea educacional, sairam sugestdes e diretrizes para a elaboracio

de uma politica nacional.

Dentre as principais sugestdes que tive a oportunidade

de acompanhar, clitam-se:

1- reformulagdo da lei 6297/75 a fim de descentralizar o
uso de incentives ao treinamento por parte das empresas e dos

empragados ;

2= reestruturagdo do Conselho Federal de Mo de Obra e
das suas vrelages com as secretarias e c¢onselhos estaduals

carrespondentes;

3~ alteragao na forma de deducdo das despesas com
treinamento nas empresas de forma a gue passem a ser deduzidas em
dobro, como despesas operacionais, ao invés do midximo de 10% do
lucro tributdvel, a fim de incentivar as empresas com béixa

lucratividade ou isentas de imposto de renda:;

4- inclusdoc do pessoal desempregado nos programas de

treinamento;

5~ dispensa da aprovagdo prévia para todo programa de
formagdc profissional, substituindo-a por uma prestacdo de contas

posterior & execugdo do programa;
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* Qual € a politica industrial brasileira ?

* Qual e a opgdo econdmica a curto, médio, longo prazo,
ou seja, o guanto e o como se val investir na

agricultura, na indistria e no comércio ?

*  Vao ser ampliadas ou ndo as 4dreas econdmicas

protegidas pela reserva de mercado ?

* Qual é a relagdo entre a politica educacional e a

politica econdmica ?

* Qual & a politica de desenvolvinento cilentifico e

tecnoldgico ?

Essas respostas ndo sfo fdcelis e nem imediatas. A
politica  industrial proposta pelo Governc Collor poderia
constituir-se numa alternativa, ao tentar reverter o modelo de
substituigdo de exportagfes gue tem sido o mote do nosso
crescimento econdmico. A nova politica libera a entrada e a
comercializacdo de  produtos egtrangeiros,rk acenando com  ©
estabelecimento de um mercado livre de cartdérios e cartéis e

desafiado a competir através dos fatores gualidade e produtividade

dos produtces fabricados, no mercadeo internacional.

A abertura do comércio exterior ird pressionar a empresa

nacional a adeguar-se para competir e na base desta guestido estd
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a politica tecnoldgica, a normatizagdo e a qualidade industrial.
para atingir os objetivos de modernizacgdo industrial e maior
produtividade e QHalidade serd necessaria, = de um lado, uma
eficaz interagéo‘ entre empresas e instituicbes de ciéncia e
tecnologia com énfase especial na formagde e capacitagdao de
recursos humanos, pesguisa e desenvolvimento. E, de outro lado, um
processc de consclentizagdo e motivagdo da sociedade para a
qualidade'e produtividade, preocupagbes pouco presentes, uma vez
gue faltou no Brasil, ac longo dos anos, uma determinagao politica
gue colocasse esses Iitens como instrumentos estratégicos para

viabilizar o crescimento econdmico e induzir o desenvolvimento

social.

A capacitacdo de recursos humanos nas dreas de interesse
para a gualidade e produtividade requer a introdugidc de programas
e disciplinas e, principalmente, os valores e comportamentos
subjacentes nos sistemas formal e informal de ensino. Qualguer
iniciativa do setor educacional, contudo, serd indcua se ndo se
articular com as politicas comercial, tecnclogia e de empregos de

maneira explicita.
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A TENTATIVA DE CORRIGIR O CURSO: A LEI 5692/71

Como salientei, o dualismo do sistema educacional
brasileiro ndc estd presente sé& em seu interior: escolas

tradicionais e escolas técnicas; o dualismo se faz presente en

maior intensidade ao apresentar um sistema educacional e, em
paralelo, um sistema de formacdo profissional, este sim

organizado e estruturado de forma autdnoma, associado ao mundo do

trabalho antes gue da educacgdo.

Tal sistema paralelo ganha forma institucional como
vimos, a partir de 1942 com a criagdo do SENAI e consolida-se
enguanto sistema, a partir da criacdo do Sistema Nacional de

Formacdo de Mao de Obra em 1974.

A dicotomia trabalho e educacgdo terd com a vigéncia da
Lei 5692/71, ao menos em sua proposicdo tedrica, uma tentativa de
superagio. De fato, o texto legal traz nesse sentido uma concepgdoc
altamente inovadora, para nosso meio, de escola unica a preparar

para o social e para o trabalho produtivo.

vdrios autores (58) 34 se pronunciaram sobre a Lel
5692/71. Caberia oferecer uma nova leitura para explicitar meu

entendimente sobre o ensino técnico. A Lei fol uma lei gue "ndo

(58)cf .BEDRAN M.1.5., Avaliacio de estudos e pesquisas sobre a profissionmalizacio do ensine de 2° graw mo
Brasil,in Revista Brasileira de Estudos Pedagigicos (149): 22-37, Brasilia, HEC/INEP,jan-abril de 1984,
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pegou™ ndo tanto pelo alegado chogque entre a proposicéo
humanistica e a profissional. Na verdade a Lei fol vitima de sua
universalidade: a proposta da escola Udnica encontrou nao uma
realidade a ser atendida, mas uma realidade multifacetada, com
sistemas produtivos de tipos e em fases de desenvolvimento
diferentes. Essa diversidade exigiu recursos:humanos e materials
muito além do gue os estados e municipios podiam oferecer (e mesmo
demandar) em funclo das proprias peculiaridades do sistema
produtivo local. Por outro lado, a escola ndoc era historiamente a
instancia em gue se oferecia a formagadc para o trabalho. Estava

assim tedrica e técnicamente despreparada.

0 mundo do trabalho, alheio & escola, ilgnorou a proposta
da Lei 5692/71 com a certeza indiferente de que seus recursos
humanos nao sofreriam solucdo de continuidade a medida que @ lei
nio desfez o sistema paralelo, mas apenas esbogou amplid-lo

através da rede esceolar.

Por outro lado, a Lei 5692/71 trazia em si uma
contradicdo interna, apesar da unidade concelitual entre o8
sistemas de educagio geral e formagdo profissional. Refarimo-nos
as diferencas de orientacdoc gue pressuptem diferentes metodologias
de trabalho. Enguanto a educagdo geral se orienta para o aluno en
sua acepcdo mais geral, preocupada ndo S0 COm 0S8 conhecimentos a
transmitir mas, com a aplicagdo social desses conhecimentos, pelo

individuo, a formacdo profissional se orienta para a sua

qualificacdo em uma ocupagdo definida "a priori* pelo mercadc de
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trabalho. Como conciliar uma educacdo para desenvalver o

potencial, com uma formacdo para treinar o possivel e determinado?

A escola gue mal estava preparada para o educar, aqui
subtendido como o ensinar contetdos de formacgdo bdsica, trouxe
para si uma tarefa dificil de realizar entre seus muros.
Confundiu-se o preparo com a garantia do “Staﬁus" ocupaciocnal, o
gue numa sociedade capitalista, com um setor produtivo
muitifacetado como o de nosso pais, envolve inﬁmeros fatores e ndo
apenas a formacdao escolar. Dentre esses fatores externos a escola

e gque influem no "status” ocupacional, podemos citar: idade de

ingresso no trabalho, setor profissional, sexo, regido econémica,

etc. (59)

A proposta de superacgio da dicotomia educacdo e trabalho
da Lei 5692/71 deixa de existir, na prdatica, a partir da criacao,
em 1974, do Ministério do Trabalho gque, como jd salientei, passa
efetivamente e de forma acelerada a coordenar a politica de

profissionalizacdo do pais.

Enquanto a énfase efetiva da profissionalizacido se
deslocava do MEC para o Ministério do Trabalho, a literatura e as
discussdes educacionais vdo oscilar de um discurso adesista num

primeiro momento, de certa euforia pela nova proposta legal, a um

(59)cf.FRIEDHAN,G. e NAVILLE,P.;"fratado de sociologia do trabalhe" 530 Paulo,Cultrix-EDUSP,1973,pp.183-
202,vol. 1.
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discurso restritivo que de uma critica velada passa, finalmente, a

critica contundente e radical.

Assim  sendo, pode~se " identificar a partir da
promulgacio da Lei em 1971 atée a e&igéo. da Lel 7044/82,
extinguindo a obrigatoriedade e compulscriedade da
profissionalizagdo, trés momentos no discurso: o da adesao, o da

restricdo e o da refutacéo.

De 1971 a 1975,a tendéncia predominante & a de

entusiasmo com as potencialidades vislumbradas para o setor

educacional, ou seja, a modernizacdo do setor, a reestruturacdo

pedagégica e administrativa da escola & semelhanca do setor
produtivo e a integragdo empresa-escola. Logo surge, no entanto, a
preocupacdc com © como superar as dificuldades para inmplantar a
lei, como fazer frente as resisténcias culturais a proposta de
profissionalizacgdo, como responder a problemas como o da escassez
de recursos, a complexidade da nova estrutura curricular, as
dificuldades materiais para a instalagfo e manutengao de oficinas,
laboratdorios, ateliers; auséncia de dados confidveis scbre as
necessidades do mercado de trabalho para orientar o planeiamento

educacional, etc.

Em 1975, 0 proprio Conselho Federal de Educacdo,
atraves do Parecer 76/75, incorpora as criticas que se faziam

quanto as dificuldades de implantacdo da lei e procura soluciond-

las através da criacdo das habilitacdes bdsicas, ¢ que na verdade
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representou a admissdo pelo setor educacional de sua incapacidade

para lidar com o munde do trabalho.

A literatura educacional desloca-se da critica
fundamentada nas dificuldades para a implantacdc da lei, para o
questionamento dos seus pressupostos poiiticos e ideoldgicos.
Questicna~se a relagdo entre a escola e o mercado de trabalho, a
vinculacdo da educacdc a determinantes éécicweconémicos, a
auséncia de um projeto politico para a educagdc. A partir de 1979,
o setor educacional incorporou na critica a l@i, as criticaé mais

gerais gque se faziam a situacdo politica do pais. Dessa forma, 6
colocade em evidéncia o modelo econdmico subjacente ao texto

legal, o) poder coercitivo da lei propugnado pela
profissionalizacdo compulséria, o autoritarismo das estruturas
escolares, reflexo do autoritarismo reinante politicamente. Essas
criticas tanto se fizeram no sentido de negar o modelo capitalista
adotado pelo pais a partir de 1964 e o modelo educacional dai
decorrente, como negando o modelo capitalista em gi,acenando-se
com outros sistemas educacionals fundados em modelos ndoc

capitalistas.

O gque, em sintese se pode deduzir da leitura realizada
sobre a Lel 5692/71 ¢ gue a andlise da relagdo entre a educacio e
o trabalho ficou sempre atrelada ao tipo de Estado e sociedade de
um determinado momento de nossa histdéria que se estava, em Gltima
andlise, criticando. Dessa forma, os argumentos restringem-se a
incapacidade desse contexto de realizar uma proposta educacional

gue se considerava inovadora, jd4 que reconciliava o trabalho
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intelectual e o trabalho manual, ou seja, reaproximava a deciséo
da execugao, ou a contestagfo do modelo Caﬁitaliata justamente
num aspecto gue a lei o superava, ou se’ja, réaproximava nc setor
produtivo a decisfo da execugdao ao propor%ﬁe educar para o

trabalho.

A Lei 5692 representa assim um breve momento na histéria
das relagdes entre a educagdo e o trabalho em nosso pais, em gue
se tentou fixar no sistema educacional a prepéragao do homem para
o trabalho. O Parecer 76/75 e a Lei 7044/82 deslocan essa

tendéncia para a empresa e o fracasso do modelo econdmico,  a

partir do qual a lel havia sido gerada, leva ao fracasso da

propria lei sem que se tivesse lancadc as bases para uma educagdo -
para e pelo trabalho. E sem que se tivesse definide o papel da

educacido técnica no processo de desenvolvimento do pais.
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0S PROFESSORES: UMA HISTORIA DA NAC FORMACAC

Colocada a trajetéria do ensino técnico pode-se indagar
gual foi a trajetéria da formagdo de seus professores. Pude
perceber gue muito mais do gue uma histdria de sua formacdo
encontra-se uma trajetéria de ndc formacgdo no sentido de que, a
rigor, nunca houve uma proposta realmente ccnsi$tente em relacdo a
esgses professores. 0 aspecto do profissional em sala de aula € ben

evidente desde o inicio desse ensino com os "mestres professores",

até nossos dias com o "profissional professor™.

Se a oficializacdo do ensinc técnico no Brasll data de
1909, (60) a preocupagdo com a sistematizacdo da formacdo dos
professores responsdveis por esse ramo de ensino estara ausente

por muitas décadas. (61)

(60}Decreto 7566 de 23/09/190% cria as Escolas de Aprendizes e Artifices.

(61}Se a preocupacdo com a formacdo desse docente inexiste, nem por isse ndo havia preocupagic com o seu
desenpenhio. O requlamento das Escolas Profissionais da Capital de Sdo Paulo, aprovado pelo decrsto 2118-B,
de 28/09/1911, diz en seu artigo 7° :

"ios professores e mestres compete:

1° comparecer conforme o hordrio e dirigir os trabalhos da respectiva secdo, sequndo os programas e
instrucdes aprovados.

2° imprimir ao ensino feigdo prdtica e proveitosa, incutindo nos alunos o hibito da eccnenia.

3® organizar e escriturar reqularmente o livro de comparecimentos, o registro de trabalho das segbes e o
inventdrio das mdquinas e ferramentas e utensilios da oficina.

4> cuidar do asseio, conservacde e bom uso das mdquinas, ferramentas e utensilios da oficina e do bom
enprége do material.

5% executar e fazer executar todos os trabalhos que foren deterninados pelo diretor,

6° formular mensalmente o pedido de material necessério & oficina.

7¢ galar pelo estrito cumprinento dos deveres dos alunos dando conta ao diretor de qualguer irregularidade
na conduta, assiduidade e aplicacdo ao trabalho.

8" fixar, de acordo con o diretor o preco dos trabalhos executados pelos alunos.

9» substituir a guem o diretor ordenar.
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Desde sua criacgdo, as Escolas de Apréndizes e Artifices
contavam com dols tipos de professores: os professores normalistas
2 nisso ndo se diferenciavam nuito do ensino nministrado pelas
escolas nado profissionais, e os professores recrutados diretamente
das fdbricas e oficinas. A esses professores, assim recrutados,

faltava a base tedrica, os conhecimentos técnicos e a formacado

pedagdgica.

Esse despreparo dos docentes, aliado ao fato de que tais
escolas funcionavam guardando entre si autonomia e, portantc, sem
um minimo de uniformidade de normas de programacioc e conduta

metodoldgica, fez com que o método "imitative® (62) caracterizasse

o ensino ministrado enguanto um todo. (63)

10° apresentar anualmente ao diretor um relatério da respectiva disciplina e propor as modificagtes
necessdrias.

{62)A descrigao que Reynalde Porchat, professor do Liceu de Artes e Oficios, faz em 1915 do nétodo de ensino
entdp utilizado pode servir para ilustrar o que acreditamos fosse o comum da época.
"0 aluno é admitido como uw simples aprendiz; comega pela tecnologia geral da profissio a que pretende
dedicar-se aprendendo as primeiras nogbes no préprio trabalho do seu mister. E colocade ao lado de
operdric adulte, ende principia a servir como aprendiz, depols como operdrio auxiliar, até qua é

- considerado como un operdrio efetivo ou artifice®

{citado por GITAHY,M.L.C.; O sistema oficina-escola, in GITAHYM.L.C. e vdries;"Trabalhadores urbanes e
ensino profissional”, Campinas,Unicanp, 1986)

{63)Pode-se melhor auferir a situacdo desse ensino nas palavras de Horacio Silveira.

"3s escolas, entretanto, 14 com boa matricula, lutavam ainda com um problema sério: a falta da nestres
especializados para a tarefa de emsinar a trabalhar. Até entdo recorrera o ensine profissional a operdrios
competentes porém ndo preparados para o magistérioc. Eram valiosos elementos, dedicados e entusiastas.
Fizeran tanto quanto lhes era possivel. O prépric desenvolvimento das imdistrias, entretanto, impunha a
renovagdc e a especializacdo dos quadros de mestres. Hoves processos de trabalho surgiam. Tornava-se cada
vez mais complexo o aprendizade. Urgia portanto encontrar mestres que soubessem enmsinar dentro dos
preceitos pedagdgicos modernos. Careciamos de técnicos cientificamente preparados: os antigos mestres
recrutados na indistria eram obreiros formados empiricamente. Jd havia passado a sua ver. Cumpria ceder
caninho aos novos mestres,"

{SILVEIRA H.A.;"A escola técnica superior® Sdo Paulo, Superintendéncia da Educacdo Profissional e
Donéstica,1940.p.25)
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Essa situacdo leva a duas alternativas, infelizmente
isoladas, de preparacdo sistemdtica de docentes. A primeira delas
data de 1917 e deveu-se a prefeitura do Distrito Federal, gque
funda a Escola Normal de Artes e Oficios "Venceslau Brds" com o
objetivo de preparar professores, mestres e contramestres das
instituicbes de ensino profissional da municipalidade. A segunda
data de 1931, em S5&8c Paulo, gquando por iniciativa do governo do
estado, curseos de aperfeigoamentce destinades a4 formacgdo de

docentes sdoc instalados nas escolas profissionais masculina e

feminina. (64)

Fssas duas iniciativas sdo contudo isoladas. A grande
maioria dos professores do ensino técnico trazia na sua bagagem de
formacdo apenas a experiéncia profissional vivenciada ou o proprio

curso profissional. ({(65)

As escolas funcionavam muito mais como uma oficina-
escola do que propriamente como instituigdes de ensino. Era comum
manterem as chamadas "sessdes industriaig"’, que produziam e

comercializavam os produtos de sua oficina e cuja renda revertia

{64)Esses cursos de aperfeicoamento eram ministrados durante dois anos aos alunos edressos das préprias
escolas profissionais. A esse alunos que tivessem interesse em se transformar em nmestres de
estabelacinentos de ensimo profissional, era oferecida uma especializagio com o estudo de novas
disciplinas.

{65)Certos cursos profissionais funcionavam como verdadeiras escolas de formacdo de docentes. Er 8do Paulo, os
cursos do Licen de Artes e Oficios sdo un bom exemplo: "eam 1917 eram operdrios formados pelo Liceu alguns
dos professores, mestres e adjuntos da Escola Profissiomal Masculina da Capital, da fscola Estadual de
Aprendizes e Artifices, mas escolas normals de Guaratinguetd, Pirassununga e de Pinhal"

{GITABY M.L.op.cit. ,p.27.)

96



para a auto-manutencdo da escola. (66) Entendeﬁse, pois, serem os
oficiais, os mestres e contramestres, os respohsdveig nao s8¢ pela
qualidade dos produtos produzidos mas, também, pela disciplina e
competéncia adguirida pelos alunos, futuros operarios. Na
realidade, esses profissionais eram as pecas fundamentais na
proposta de ensino gue se desenvolvia em cada uﬁa das escolas. Nao
é de admirar, portanto, gue o guadro de professéres era preenchido

com pessoal recrutado junto as oficinas de empresas industriais.

Apesar de limitados & experiéncia de Sao Paulo, os
cursos  de aperfeicoamento (67) representaram um  avanco

significativo no esforgo de gqualificar os professores do ensino

profissional.

Gradativamente, a preocupagido com o© recrutamento e a
formagado dos docentes, vdo-se tornando presente na legislacéo
oficial. Em Sdo Paulo, ¢ Decretoc 6942 de 1935 estabeleceu a
carreira do magistério técnico-profissional. A partir de entdo, o
provimento dos cargos docentes passou a ser efetuado através de

concurso, sendo de notas (para os cargos iniciais) obtidas pelo

(6634 pratica de auto-sustento das escolas profissionais (self-suporting} embora comus nos primeiros anos de
funcionamento dessas escolas era um tema controvertido. Jd am 1026, o jernal O FEstado de Sio Paulo
promoveu uma pesquisa de opinido entre vdrias personalidades eavolv;das con o ensino profissional.
Enquanto alqumas se manifestan totalmente favordveis, outras se manifestam contrdrias alegando que "o
espir;to de lucro corrompe a honestidade e o amor ao oficio". Essa ultima posicio que entendia haver
prejufze para a funcio educativa, a comercializacio dos objetos produzidos pelos alunos, serd com o passar
dos anos a mentalidade predon;nante, levando a extingdo da atividade produtiva das escolas e da fungdo
educativa das oficinas.

{67305 curses de aperfeicoameato eran ninistrados apds a conclusdo dos cursos profissionais e tinhan a duracdo
de dois anos apds os quais o aluno realizava um estdgio de seis meses en estabelaecimento industrial de sua
especialidade.

97



candidato em seus respectivos diplomas de formacao profissional e,
dai em diante, para a promogdoc na carreira, através de provas.

(68)

Ao nivel nacional, a Lei Orgdnica de 1942 vai consagrar
a necessidade de receberem informagdes especificas, o
professores do magistéric profissional, ao mesmo tempe que delega
ao préprioc ensino industrial essa incumbéncia (69). E instituida a
prestagdo de concurso para o provimento, em cardter efetivo, da
funcao docente nas escolags técnicas federais ou equiparadas, ao
mesmo  tempo gue se declara manifesta a Preocupacao oom a
qualificagdoc desses professores: "Buscar-se-d elevar o nivel de
conhecimento e a competéncia pedagdégica dos professores das
escolas industrials e escolas técnicas, pela realizacao de cursos
de aperfeicoamentc, de especificagdo, pela organizacdo de estdgios
e em estobelecimentos industriais, e pela concessao de bolsas de

estudo para viagens ao estrangeiro.® (70)

(68)0 Decreto Lel 1190 de 4/4/1939 determinava que a "partir de 1°/01/1943 serd evigido para o preenchinento
de qualquer cargo ou fungdo do magistério secunddrio ou normal, em sstabelecimento administrado pelos
poderes piblicos ou por entidades particulares, o emsine da disciplina a ser leciomada". Mo entanto,
somente em 1946 é que o exercicio do magistério da escola secunddria recebia sua requlanentacdo precisa e
efetiva com o Decreto lei 8777 que dispunha sobre o registro definitivo dos professores do ensino
secunddrio. Permanece o critério adotado anteriormente no Decreto 1990 sequado o qual cada curso
habilitaria ao magistério de sua disciplina ou disciplinas especificas.

Esse preceito legal, mais abrangente e aplicado ao emsino secunddrio fol via de regra adotado tanbén para o
ensino profissiomal na continuidade de uma pritica jd de longo tempo sequida por este, ou seja, para
lecionar é suficiente ter o curso correspondente ou experiéncia profissional na drea.

{69)artigo 4° pardgrafo unico:
"Cabe ao ensino industrial formar, aperfeicoar ou especializar professores de determinadas discipiinag
préprias desse ensino®
artigo 54 pardgrafo primeiroe:
"a formacdo de professores de cultura qeral e de cultura técnica ou de cultura pedagégica, e bem assin os
de praticas educativas, deverd ser faita em cursos apropriados”.

(70)Lei Orginica do Ensino Industrial,irtigo 54, pardqrafo 5e.
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De 1942 até a promulgagdo da Lei Diﬁetrizes e Bases de
1961, apesar do preceito legal expresso na Lei Organica do Ensino
Industrial, a formacédo dos docentes e as exigéncias para o seu
recrutamento e desempenho obedece a normas quez nao guardam entre
si uma ordenagdo e uma sistemdtica clara. Pelo contrdrio, é
confusa, cheia de ordenagdes episddicas, permiﬁindo a cada estado

ensalar e aplicar solucgdes particulares. (71)

Vai-se tornando, contudo, uma prétic# usual a oferta de
cursos de DIDATICA para os professores e mesmb diretores. Esses
cursos, oferecidos junto a propria escola técnica (72), néo eram
obrigatdérios mas, conferiam aos seus concluintes preferéncia para

o provimento, a remogldo e mesmo Promogiac de cargos na rede

oficial de ensing.

E essa a situagdo gue a Lei de Diretrizes e Bases de

1961 val encontrar e, pelo seu artigo 59, tentar regularizar (73).

{71)En S3o Paulo pelo Decreto 15040 de 19/09/1945, foram criades junto & Escola Técnica Getdlio Vargas, os
Cursos Pedagdgicos do Ensino Industrial. Esses cursos foram o embrido da idéia de dotar-se o Fstado de
un instituto de ensino com a finalidade especifica de formar docentes e administradores para as escolas
profissionais. Somente em 1957, pela Lel 3959 & finalmemte criado o Institute Pedagégico do Enmsimo

Industrial (IPEI).

{72} maioria desses cursos teve como drgdo promotor a CBAI. No case de Sdo Paulo, alén da CBAI, a partir de
1857 o IPEL encarreqou-se das diretrizes e supervisio dos cursos destinados ao ensino técnico para o que
contou tanbén con a colaboracao do SEWAI.

(73)Prevendo que a caréncia de professores perduraria por um bom tempo a LDB em seus artiges 117 2 118
complenenta o disposto mo artige 59, adnitinde o exame de suficiéneia como solucio de emergéncia e
aceitando o aproveitamento de profissionais de cursos superiores correspondentes ou de técnices diplomades

como professores de disciplinas especificas do ensino técnico.
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be fato, o artigo 59 da LDB previa: "A formagdo de
professores para © ensino médio serd felta nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras e a de professores das disciplinas
especificas do ensino médio técnico, em cursos especials de

educacgdo técnica."

Pela primeira vez, desde a oficializacio dos cursos
profissionais, em 1909, encontramos na legislacao oficial a
exigéncia de uma formagdo especifica, além do curso técnico ou de

graduacgao, para o docente desses cursos.

Previstos como exigéncia para a formacao do professor do
ensinoc técnico, através do art. 59 da Lel de Diretrizes & Bases,
esses cursog comegam a estruturar-se ao mesmo tempo em gque vao
permitinde qgue se delineie melhor a concepcdo sobre esse tipo

especifico de professor.

0 que se pode notar, num primeiroc momento do impacto do
preceito legal, € que, a rigor, pouca coisa estava sendo alterada
na prdatica. A lei parecia vir de encontro ao que jd se oferecia e
se exigia desses docentes: os cursos de didatica e a graduacdo em
nivel médio ou superior. Uma leitura mais atenta vail levar a
outras consideragdes. De fato, a lel deixava explicita a
existéncia de dois tipos de professores: professores para ¢ ensino
médio em geral, egressos das faculdades de filosofia e os

professores de disciplinas especificas do ensino médio técnico.
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As duas modalidades de formagdo, faculdades de filosofia
e cursos especials, trazem uma distincdo naoc apenas quanto aoc tipo
de cursc e instituicdo responsdvel pela sua oferta, mas da prépria
natureza dos mesmos. Essa diferenca de natureza, aparentemente,
ndo causou maiores repercussdes nos meios educacionais jd gue o©
gque passa a ser intensamente disqutida é a guestao da competéncia
em ministrar tais cursos - se as Diretorias de Ensino Industrial,
Comercial e Agricela do MEC, se a Diretoria do Ensino Superior.
E, pois, na resposta a essa questdo de competéncia e

nao gquanto & natureza dos cursos, gue vemos configurar-se ¢ modelo

do professor de escola técnica.

Assim o Parecer 12/67 do CFE, aprovado em fevereiro de
1967, seis anos apdés o inicio da vigéncia da LDB, inicia o
processo de caracterizagio desse professor acentuando a dicotomia
- professor de ensino médio e professor de ensino médio técnico.
Para Jjustificar a distincdo, o Parecer chama a ateng¢do para os
termos "educacdo técnica" e “especial® utilizédos no artigo 59 da
LDB. "Mais do que preparaciao ou formagdo em cursos regulares onde
a parte tedrica, costuma prevalecer, trata-se de dar aos
professores das disciplinas egpecificas um curso especial de
educacgdaoc técnica, onde, ao lado do conteudo e de processcs
diddticos, deve incluir-se toda uma filosofia do desenvolvimento
indugtrial, tac necessdria no estdgio por que passa atualmente o
pais. (...) O termo especial é& palavra de duplo sentido. Quando a

LDB reserva o termo especial para esse tipo de curso, Ja ndo tem

em vista somente o conteudo, mas a modalidade de sua organizacgdo:;
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especial agui significa que c cursc ndo se enguadra

necessariamente na sistemdatica comam.®

Se por um lado parece que val ser prfvilegiado o aspecto
da educagdo comum tanto ac ensino semundérié guante ao ensino
técnico, na continuidade o parecer 12/67, longe de estabelecer um
paralelo entre a formagdo do docente do ensiﬁs secunddric e do
ensinc técnico, passa a acentuar a distingdo entre ambos. O
"especial' passa a ser entendido como "diversificado", "educacdo
técnica” reduz-se a uma nocgdo "de filosofia do desenvolvimento
industrial por gque o pais passava". Embora resgbltando o principio
de que "para o magistério de um nivel de ensino se requer curso de
nivel imediatamente superior", o parecer conclﬁi que "o curso de
formagdo de professores deve ser de nivel acima deste mesmo grau
sem gque deva, ao menos necessariamente - enguadrar-se no nivel

superior.®

Desse modo o "curso especial de educagdo técnica a que
se refere o artigo 59 da LDB, deve estruturar-se em nivel superior
ao meédio sem gue seja sempre necessdrio organizd-lo no regime de

ensino superior e vinculd-lo & Diretoria do Ensinc Superior."

Estava assim consagrado, ao nivel do CFE, a distincao
em dois tipos bem definidos de professores: o do ensino secunddrio
e o do ensino técnico. Curiosamente, © mesmo texto legal que

consagrava a equivaléncia entre os diferentes ramos de ensino em

nosso pais, atribuindo a todos eles o mesmo nivel, os nesmos
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efeitos em termos de certificacdo, na regulamentacido da formacdo
dos docentes mantinha a discriminagcdo de fato, presente na
legislagdo e na realidade até entdo. (Os cursos sdo eguivalentes,
mas o0s professores dividem-se em duas categorias: uma de nivel
superior, outra de nivel especial; o que sem duvida acabaria por
acarretar reflexos discriminatdorios nos proprios cursos, mantendo-
se, portanto, na prdtica, a concepgido de nao eguivaléncla anterior

a LDB.

Definida a guestdo da competéncia, os Cursos Especiais
de Educagio Técnica passam a ser gradativamente regulamentados
através de Portarias do Ministério da FEducacdo e Cultura e
contemplande em separado os ramos técnicos a gue se estinam:

industrial, comercial e agricola. (74)

Todas essas portarias se ocuparam em definir o curriculo
e a carga hordria dos cursos especiais de educacdo técnica para as
respectivas 4dreas. De uma maneira geral, todos os curriculos
estabeleciam um minimo de 600 a 800 horas-aula para verem
cumpridas as disciplinas de Yformacgéo pedagdgica”, de "conteiudo®
propriamente ditoc e disciplinas de "informagdo complementar®.
Previa-se como atividade obrigatdéria o "estdgio em situacdes reals

de classeV.

A  formagdo  pedagdgica  guardava entre si certa

semelhanca. As disciplinas que "compreendiam” essa formacio eram:

{74)Respectivamente, Portarias 111 de 19/02/1968; 512 de 19/09/1967 ¢ 174 de 6/07/19565.
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a) para o0s cursos superiores de educagdo técnica
agricola: Fundamentos da Educagao (filoséfiécs, sociclogicos e
histdricos, com énfase na realidade brasil@ira), Psicologia da
Educacao {adolescéncia e aprendizagem),  Diddtica Geral;
Administracdo Escolar; Legislaqéo do Ensino é Pratica de Ensino

sob a forma de Estdgio Supervisionado.

b}y para os cursos especiails de educacdo técnica
industrial: Psicologia da Aprendizagem:; Diddtica Geral: Didatica
Especial e DPrdtica de Ensino, FPundamentos Filosdficos e
Sociologicos do Ensino Industrial: Orientacio FEducacional e
Profissional; Introducgdo ao Desenvol#imento Econdmico;
Administracao Escolar e Legislagdc do Ensince Industrial;
Organizacdo de Oficinas e Laboratdrios Escolares; Estdgio
Supervisionado; Avaliacdo do Rendimento Escolar e Estatistica

BEducacional; aAndlise Ocupacional.

¢) para os  cursos  especiais de educacgdo técnica
agricola: Psicologia Educacional .(adolescéncia e aprendizagem);
Diddtica; Elementos de Administracdo Escolar:; Filosofia da
Educagac; Educagao Comparada; Biologia Educacional; Sociclogia
Educacional; Estatistica Educacional; Relacdes Humanas; Pratica de

Ensino; Técnicas Audio-Visuals.
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Uma rdpida andlise desses curriculos permite perceber
gque os mesmos reproduziam a fragmentacao dd educagdao técnica em
seus vdrios ramos, Jjd que cada Diretorié de Ensino Técnico
organizava os cursos preparatorios dos seus professores. Outro
aspecto interessante é a preocupacdo praticamente "enciclopédica®
da formacdo pedagdgica. As disciplinas pedagogicas excediam emn
nimero e diversidade ao que era oferecido nas licenciaturas:
psicologia da educacdo; diddtica; administracdo escolar; pratica
de ensino. Esse excesso e diversificacido pedagdgica serd motivo de
manifestacgoes dos conselheiros do CFE gue, através de pareceres
diversos, comegcam a sugerir a oportunidade da unificacdo dos
cursos de preparacdoc de professores da escola técnica,

independente do ramo profissional.

0s cursos continuam, contudo, funcionando separada e
independentemente (75). Com o advento da Lel 5540/68 uma nudanga
substancial vai ocorrer na estrutura desses cursos. De fatoc em seu
artigo 30, a lel estabelece gue a formagido de professores para o
ensino secunddrico, de disciplinas gerais ou técnicas se fard em

nivel superior.

A nova exigéncia legal wvai encontrar tanto as

universidades, como o8 estabelecimentos liscolados de ensino

(75)Deve~se porém destacar que as Diretorias do Emsino Técnico, embora coordenamdo agdes independentes
procuraram aprisorar esses cursos mediante a Criagdo de Centros de fHabilitagio e Treinamento de

Professores, estruturados especificamente com essa fimalidade, mantende-os diretamente ou nmediante
“convénios con entidades particulares.



superior totalmente despreparados para promover a formagdo dos
professores reclamados pelo ensino técnico. Prevendo o possivel
impasse que poderia ocorrer na oferta de professores, o Decreto
Lel 464 vem complementar a Lel 5540 estabelecendo gque, enguanto
ndo houvesse numero suficiente de professores, a habilitacdo seria
feita mediante ‘Texame de suficiéncia" (76), reallizadoc em

instituicdes oficiais de ensino superior, indicadas pelo CFE.

A exigéncia de nivel superior para a formacgao de
professores vai levar o diretor do Ensino Comercial (77) a propor
ao Ministéric da EBducacgdo a "criacao de licentiatura em cursos de
curta duracdo, destinadas a candidatos ao magistério técnico, a
ser ministrada em instituigdes de ensino superior, sob a forma de
convénios com o Centros de Habilitagdo e Treinamento de
Professores." Propde, igualmente, gue os profissionais de nivel

superior tenham direito ao registro de professcor mediante a

{7630 exame de suficiéncia surgira em 1946 com o Decreto Lei 8777 que redulamentou, pela primeira ver, em

nosso pals o registro de professores do ensino secunddrio. © pequeno mimero de licenciados pelas
Faculdades de Pilosofia, entdo em seus primérdios, de muito insuficiente para atender a expansdo em ritmo
acentuado do ensino secunddrio levou a se conceder registro de professor aqueles que se submetessea a
exames que avaliassen seu dominio das disciplinas que pretendem lecionmar. Esses exames poderiam ser
realizados na Faculdade Macional de Filosofia do Distrito Pederal, em faculdade de filosofia oficial ou
instituicdo congéners ou perante bancas examinadoras desigmadas pelo Dirstor do Departamento Macienal de
Educacao. :
Em 1955 os exames de suficiéncia foram medificades pela Lel 2430 que delegou ac Ministério da Educagdo e
Cultera competéncia para constituir nos ostades bancas examimadoras.. A Portaria Hinisterial 115 ao
requiamentar a Lei 2430, determinou que sempre que possivel, precedendo os erames de suficiéncia, o
Departanento Nacional de Educacdo e a Diretoria do Ensino Secunddrio fariam realizar cursos intensivos com
a finalidade supletiva na orientacdo dos candidatos e seletiva na prorrogagio da licenca para lecionar.
fsses cursos foram realizados sobretudo pela Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secunddrio
(CADES) e compreendiam a revisfo da matéria que os candidatos lecionavam ou pretendian lecionar e estudes
sobre metodologia de ensino. Tinham duragdo de um més, com aulas de 2* a sdbade. Finde o curso efetuava-se
o exame de suficiéncia que constava das sequintes provas: prova escrita, oral, prdtico oral, escrita de
diddtica, aula prdtica. .

{771Processo 433769 CFE
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complementacio de seus estudos, atraves da formacgdo pedagogica
ministrada por instituicdes de ensino superior (78). A semelhanca
da Diretoria do Ensino Comercial, a Diretoria do Ensino Agricola
encaminha, atraves do oficio 611/69, ao Ministro da Educacao,
suas sugestoOes para a questdo da qualificacdo do magistério e que

geriam basicamente:

a) autorizagdo para que a Escola de Diddtica do Ensino
Agricola, situada em Brasilia, pudesse ministrar em convénio com
instituicSes de ensino superior, cursos de curta duracdo que

objetivassem a licenciatura em disciplinas técnicas.

b) autorizagdo para profissionais de nivel superior e de

nivel médio lecionar disciplinas técnicas.

Jd a Diretoria do Ensino Industrial faz chegar, ao
Ministro da Educagdo, suas sugestdes s6 em fins de 196%2. Apoiadas
no Decreto Lei 665 de 27 de junho (79) e incorporando alternativas
gue vinham sendo discutidas a nivel de ministério, ou seja, os
cursos de curta duracdo e os de complementacdo pedagdgica, essas

sugestoes sdo apresentadas sob a forma de um plano de Formacio de

{78)ssas duas alternativas, licenciatura através do curso de curta duracio e a complenentacio pedagégica a
graduados serao retomadas nos anos sequintes, como versmos adiants.

(79)0 Decreto 665 de 27/6/1969 fol assinado para dar cumprimento ao disposto no artigo 30 da Lei 5540/68.
Pelo seu artigo 1°, os 6rgaos técnicos do MEC encarregados da administragio e coordenacdo do ensino técmico
agricola, conercial e industrial, foram autorizades a organizar em nivel superior e para as respectivas
dreas os cursos destinados a formagdo de professores previstos pelo artigo 30 da Lei 5540. O nesmo
decreto, em seu artigo 2°, extinguia os cursos especiais de educagio técnica.
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Professores a ser desenvolvido pela Diretoria na qualificacdoc de

seus recursos humanos.

Apresenta o Plano dols esquemas (80) alternativos para a
formacdo dos professores das disciplinas técnicas: um primelro
destinado a candidatos Jjd4 graduados, em nivel superior, nao
prescreve estudos de conteldo, mas somente pedagdgicos a serem
ministrados em 720 horas. Um segundo, voltado para candidatos
habilitados em cursos técnicos de nivel médio, incluil além da
formagéo pedagdgica, estudos de conteldos de tecnologia

especializada, a serem integralizados em 1600 horas.

Para os professores de disciplinas gerais, o plano
recomenda gue, ac seren admitidos no ensino técnico, recebam
orientacdo sobre principios, objetivos e administracdo do ensino

industrial e sobre principios de orientagdo educacional.

Os cursos previstos poderiam ser ministrados nos Centros
de Educagdo Técnica, em escolas ou coléglos técnicos e em
instituigdes de ensino superior, sempre an convénio e

supervisionados pela Diretoria do Ensino Industrial. (81)

{80)Enbora o Plano nae o faca, o relator do CFE, Valnir Chagas designard os ESQUEMAS com o qualificative I e
IT para melhor analisd-los. Estava dessa forma consagrande a denominacdo dos cursos de formacdo de
professores como ESQUEMA I e ESQUEMA II, que perdura até hoje.

{81}0 plano nereceu parecer favordvel do CFE através dos Pareceres 409,70 ¢ 151/70 e foi requlamentado pela
Portaria 339 de 7/8/1970 do Ministério da Educagdo e Cultura. Nesta portaria consagra-se a denominacio de
Esquema I e II enquanto modalidades de cursos de formagdo. As disciplimas pedaglgicas passam a ser aquelas
fixadas pelo Parecer 672/6% que fixou o ninimo dessa formacdo para gualquer curso superior destinado a
preparar docentes, ou seja, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau; Diditica: Psicologia Pritica
de Ensino. O concurso vestibular é exigido para candidatos do Esquema II. Mo seu artigo 10, aparecen como
agentes executores dos cursos de formagdo os Centros de Educagdo Técnica da Amazonia, do Hordeste, da
Bahia, do Rio Grande do Sul, da Fundacdo Universidade do Trabalbo de Minas Gerais e do Centro Hacional de
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A reunifio, em 1971, das Diretorias do Ensino Industrial,
Comercial e Agricola num udnico departamento de Fnsinoe HMédio
reflete, ao nivel da estrutura do MEC, a tendéncia que se fazia
sentir nas propostas de reformulacdo da organizacgac educacicnal do
pais, de eliminagdoc do dualismo - ensino profissional e ensino
académico. Assim o ensinc técnico passa a merecer um tratamento
unificado, evitando-se a sua compartimentalizacdo nos ramos
industrial, comercial e agricola. Refletindo essas tendéncias, o©
Diretor do Ensino Médio encaminha ao Ministro da Educagdo e
Cultura um novo plano integrado de formacdo de docentes do ensino
técnico, agora globalmente considerado. E retomada a questdo da
unificacido de uma politica de formacdo do magistério técnico. A
gquestdo ganha contornos novos uma vez gue estava a caminho a nova
politica gue consagraria, com a Lei 5692/71, o© sentido
profissionalizante da escolarizacdo de nivel médio. © Plano
apresentadoc pelo Diretor do Ensino Médio € basicamente o que fora
instituido pela Portaria 339, o gual uma vez aprovado, darda origem
a Portaria 432 de 19 de julho de 1971. Estavam criados os cursos

de Esquema I e II.

Pessoal para a Formagdo Profissional. Fica assequrado aos que conclufrem os cursos de formagdo diplosa de
licenciatura e o registro de professor em até trés disciplinas especificas do ensino médio técmico.
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A EMERGENCIALIDADE DOS CURSOS DE ESQUEMA I K I

A Portaria 432 representa um avanco considerdvel sobre
as medidas que até entdo norteavam a formacdo do magistério
técnico. Pela primeira vez, os professores gue atuam nesse ramo de
ensino recebem um tratamento unificado, superando-se as
diferenciaches profissionais por setores econbmicos e politica
interna de cada uma das antigas diretorias do ensino técnico:;
fala-se agora em "formagdao de professores de disciplinas

especializadas para habilitacdo do ensino médio, relativas as

atividades economicas primdria, secunddria e tercidria."”

Como j4 salientei, a Portaria 432 incorpora com peguenas
alteracdes (82) o Plano de Formagao de Professores apresentado ao
MEC pelo diretor do ensino técnico industrial, em 1969, e
regulamentade pela Portaria 339/70. Como dado novo, o pardgrafo
dnico do artigo 18, atribui ao CENAFOR a condigdo de agéncia
executora do Departamento de Ensino Médio, cabendo~lhe coordenar e

supervisionar os planos de educagdo de cursos dos demals Centros

(82)3s principais alteragdes sdo as sequintes:
a) carga hordria: Portaria 339~ 780 e 1600 horas, respectivamente Esquema I e II; Portaria 432- 600 e 1480
horas, respectivamente Bsquema I e II.
b) disciplimas: a Portaria 339 subdivide a Bstrutura e Funcionamento de Ensino em Administragic e
Orientacdo Escolar, e a Didética em Gexal e Especial. As duas portarias atribuem carga hordria
diferenciada para as disciplinas.
¢) requisitos para imscricdo: emquanto a Portaria 339 exigia que os candidatos fossem técmicos de nivel
médio (4 anos), a Portaria 432 permitird que auxiliares técnicos (3 anos) tambén possan inscrever-se desde
que conproven: 720 horas de exercicio profissional, ou de curses de especializacio e aperfeicoanento, U
ano de exercicio de magistério técnico ou fungio enm servigo piblico relacionado ao ensino técnico,
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de Educagdo Técnica (83), aos gquals caberd ministrar os cursos

recém criados. (84)

A pouco menos de um més (85) de vigéncia da Portaria
432, entra em vigor a Lel 5692 instituindo a profissionalizacao
compulsdria de todo o ensino de segundo grau. A nova Lel encontra
uma politica de formagdo de professores apenas esbocada, mas vail
impor uma demanda desse profissional sem par em toda a histdria da

organizacdo educacional do pais.

0 que aconteceu, a partir de entio, serd muito mais

uma tentativa de fazer frente 4 necessidade desses professores
para © ensino profissional, deixando-se de lado a discussao do
sentide de uma politica de formacac (8B6). Vai-se procurar
"certificar™ o maior numero possivel de profissicnais para atender

a demanda super-aguecida.

(83)540 os sequintes os Centros de Educagio Técnica:
CETRGS- Centro de Educagdo Técnica do Rio Gramde do Sul
CETEG - Centro de Educagdo Técnica da Guanabara
CEY - UTRAMIG- Centro de Educagdo Técnica da Universidade do Trabalho de Hinas Gerais
CETEB - Centro de Educagdo Técnica de Brasilia
CETEB - Centro de Educagdo Técnica da Bahia
CETERM- Centro de Educagdo Técnica do Amazonas
CETENE- Centro de Educagdo Técnica do Mordeste.

(84)Fican iqualsente autorizadas a ministrar esses cursos instituiches de enmsino superior autorizadas pelo
CFE.

{85)Portaria 432 foi editada a 19/7/1971 ¢ a Lei 5692 a 11/8/71.

(86)2 unificacdo do curso primdrio e ginasial no ensino de 1° grau de oito anos e dos cursos colegial,
cientifico, normal técnico mo 2¢ grau profissionalizamte vai concentrar pelos problemas que gerou as
atencées de educadores e legisladores. O que era um problema localizado - formacdo do quadro docente para
un dos ramos do cicle colegial, passa a ser um problema geral e indiferenciado - formagdo de docentes para
0 ensino de 1° & 2° graus e como tal passard a ocupar o primeiro plano das discussies. Nio € de admirar,
portanto, que as discussies e os esforcos que vinham, gradativamente, contribuindo para normatizar uma
politica de fornagdo desse docente se percam em meio a problemas mais amplos.
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como a Lei 5692/71 ratificou a necessidade de formacao
de nivel superior para o magistério de 2" grau, as discussoes
passam a girar em torno do enguadramento dos Cursos de Esquema

recén-criados &s normas gue regulamentam o ensino superior.

Pode~se citar, como exemplo dessas preocupactes de
cardter normativo, o Parecer 1073/72 do CFE gue val analisar uma
primeira proposta de curriculo minime para esses cursos nos moldes
do que ja era adotado em outros Cursos de nivel superior (87). Ja

o Parecer 1237/72 vai se manifestar sobre a necessidade desses

cursos serem autorizados e reconhecides tal como prevé a Lel
5540/68 (88). Muitos outros pareceres do CFE no periodo de 1971 a
1976 serao motivados por consultas, que visam compatibilizar os
cursos de Esguema aos moldes da licenciatura e do terceiro grau em

geral.

paralelamente aos esforcos para compatibilizar os cursos
a legislacéco vigente, vai-se esbog¢ando a partir de 1975 a

tentativa de criar-se uma licenciatura voltada essencialmente

{873 proposta, apresentada pelo CENAPOR, ndo & aceita, recomendando-se  estudos mais amplos e completos.

{88)5obre a questdo assin conclui o Parecer:
1- 0s cursos mantidos diretamente pelo CENAFOR e demais Centros expressamente referidos na Portaria 432
independen de autorizacio dos Conselhos prdpries, pois Portarias Ministeriais fundamentadas nos Decretos
Leis 655 e 749/69 os autorizavam a fumcionar.
2- 05 cursos mantidos por universidades, guer em convénio ou sem ele, con o PREMEN e o CENAFOR, independen
de autorizagdo, visto que as wniversidades gozam de autonomia diddtica, nos termes de seus estatutos.
1- O cursos realizados em estabelecimentos isolades e por estes mantidos, quer ew convénic ou sem ele,
estdo sujeitos 3 autorizacdo dos conselhos competentes,
4- Todos os cursos - mantidos pelo PREMEN, CENAFOR ou universidades e estabelecinentos isolados, estdo
sujeitos ao reconhecimento pelos conselhos competentes e ato do poder executivo.
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para a graduagdo de professores das disciplinas especificas do 2°
grau (89). A Resolucdoc 3 de 25/2/1972 val instituir o curso de

licenciatura plena para a graduacdo desses docentes.

A Resolucéo previa guatro setores em'que a licenclatura
poderia ocorrer: técnicas agropecudrias, técnicas industriais,
+écnicas comerciais e de servigos, técnicas de nutrigac e
dietética. Estabelecia-se o curriculo minimoc dos estudos de
contetdos e mantinham-se as disciplinas pedagodgicas nos moldes da
pPortaria 432 (90). As instituicbes de ensino gue mantinham Cursos

de Esquema T e IT deveriam transformi-los cm licenciatura, no

prazo maximo de trés anos. Admitia-se, contudo, a sua continuidade
"excepcionalmente naguelas regides em gue a falta de recursos

humanos tornassem dificil a implantacgéo da licenciatura®™.

A Portaria 396 de 28/7/1977, ao regulamentar a Resolucgao
3 vai introduzir o principio de aproveitamento de estudos, que Ja
era caracteristica dos cursos nos moldes do Esquema I e 11, na
1icenciatura recém-criada. Dessa forma, embora, formalmente, os

cursos de Esguema tenhm sido extintes, na préatica o Esqguema I
permanece e Ccom um acréscimo de carga hordria, igualmente o

Esguema II (91).

{89)0s estudos para a criagho da licenciatura desenvolveran-se a partir de 1975, com a instituicdo de um grupo
de trabalho pelo Ministro da Educagdo e Cultura. O projeto resultante foi apreciado pelo Parecer 4417/76.

(9034 carga hordria total seria de 2500 horas-aula. Acrescia-se a disciplima Orientagdo Fducacional e
Ocupacional is disciplinas pedagbgicas, para cujos estudos estipulava-se 1/3 da carga total da
licenciatura.

{91)Afirpo que os Cursos de Esquema ma prdtica ndo sdo extintos, pols o portador de diploma de curso
superior, mediante aproveitamento de estudos, deverd cursar somente as disciplinas pedagégicas. Ao
portador de diploma de 2° grau, desde que relacionado com a licenciatura os estudos incluindo a formagao
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A portaria traz contudo uma inovacdo ac permitir, en
seu artigo 7°, gque "alunos matriculados em cursos de dgraduagio
plena e gue ja tenham cumprido 2/3 da carga hordria do respective
curso poderéo inscrever—se, concomitantemente, em disciplinas de
formagdo pedagdgica dos cursos de licenciatura técnica" (92). Ao
término do curso de graduacido teriam direito também ao diploma de

licenciados.

Longe de representar um avango na politica de formacdo
(93) de professores a licenclatura criada pela Portaria 339 vai
suscitar interpretacdes variadas quanto & sua aplicabilidade e
eficdcia, além de ensejar posigdes contraditdrias guanto a

gqualificacgdo do professor assim preparado.

Pode-se dizer gue as contradicdes comecam a configurar-—
se no Parecer 2162/78. Nesse documento € analisada a conveniéncia
de introduzir-se uma habilitacéo, no setor de Quimica, dentre as
previstas na Resolugdo 3. Toda a argumentagio a favor da nova
habilitacdo gira em torno da constatac@oc de gue a formacdo de um

professor de ensino técnico exige mais do gue conhecimentos

pedagéqica terde a duragdo de 2000 horas, pouco mais do que o anteriormente exigide no Isquema II, cono se
pode observar no artigo 3° da Portaria.

0s curses emergencials de licenciatura plena de que trata o artigo 2¢ poderdoe ter a carga hordria redurida
en virtude do aproveitamento de estudos ou de experiéncias de acorde com a formagio e a habilitagdo dos
candidatos.

(92)2 possibilidade de serem adnitidos nos cursos estudantes de graduagdo havia sido sugerida ao CFE en 1974
pelo Presidente do Conselho Estadual de Sdo Paulo e fora rejeitada (Parecer 1044/74)

{93)2 partir da Portaria 339/77, dificilmente é utilizada a terminelogia formacio de professores sendo
substitufda por graduacdo de professor de formacdo especial.
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cientificos bdsicos, Jd que sua qualificacio deve embasar-se,
sobretudo, "na posse de conhecimentos tedricos relatives ao modo
pelo gqual os conhecimentos cilentificos sdo utilizados na atividade
produtiva”. Ora a Resolucdo 3 ac fixar o curriculo minimo para as
habilitacdes restringiu-o, praticamente, a uma formagdo geral, em
gque matérias do tronco comum se enguadram multo mais como
conhecimentos cientificos e as matérias especificas, duas por
habilitacd@o, sdo insuficientes para proporcichar os conhecimentos

técnicos utilizados na atividade produtiva.

0 relator do parecer reconhece a fragilidade e o cardter

generalista da licenciatura e, portanto, sua inadequacdo para bem

dotar © ensino técnico de professores gualificados. Assim, ao
mesmo tempo gue acolhe a inclusdao de Quimica no rol das
habilitacdes previstas sugere a redifinigéo da posicdo dos cursos

de Esquema I e II numa sistemdtica de preparacdo docente. (94)

Acatande a recomendagédo contida no Parecer 2161/78, a

Portaria Ministerial 12/78 acrescenta a habilitacdo de Quimica

{94)"4 Resolucdo 3 adotou uma linha de grande sobriedade, sendo sen divida possivel apontar numerosas matérias
profissionalizantes, dos currfculos j4 definidas e catalogadas habilitactes de 2° gray, para cujo
pagistério nenhuna das habilitagbes de licenciatura parece apta a habilitar.
lla verdade, e em que pese esta consequéncia e sobretudo a sobriedade justifica-se inclusive na nedida en
que se terd tido em vista evitar que a fragnentagio das habilitacdes de 2° graw se estenda, con
decorrentes perplexidades, as habilitacbes de magistério. Esta orientacdo correntemente se complementaria
no entendinento de que, restritas as habilitagbes do magistério a campos de alquma forma identificados
cono proeminentes - seja pela sua possivel maior imcidéncia, ou pela malor demsidade do conteido dos
correpondentes estudos, ou por algum outro adiciomal critério pertinente - as matérias ndo comportadas
nesses canpos continuardo a ser ministradas por profissiomais habilitados na forma do Esquewa I e IT (...)
Ora, entendendo o Conselho que esta nova licenciatura ndo deverd estender-se nmediante sucessivos
acréscines de novas habilitacbes, as mdltiplas dreas e matérias a ser servidas nediante os Esquenas [ e

11, parecen defeituoses ou incompletes, 05 ternes e que a posico desses Eoquenas, a partir da Reselugie

377, & nele definida”.
(Parecer CFE 2162/78)
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Aplicada ao curso de graduagdo de professores. Da mesma forma d&
nova redag¢dc a Resolugdo 3 de modo a permitiv a permanénclia dos
Cursos de EBsguema para a habilitagdo de professores para as

matérias da parte de formagdo especial nao correspondentes as

habilitacdes jd previstas (95).

A alternativa representada pelos Cursos de Esguena
permanece presente, em gue pese novas normag tentando regulamentar
o curso de licenciatura, como aparecem no parecer 1092/80 e na
Resolucdo 1 de 24/2/81 (96} Na realidade, desde o Parecer 76/75

estd-se questionando juntamente com o cardter profissicnalizante

do ensino de segundo grau, o tipo de qualificacdo exigido de um
professor, esteja ele lecicnando num curso due trabalha "as
habilitacdes basicas" ou num curso de iniciagdo profissional,
numa drea especializada conducente ao exercicio de uma profissédo.
De qualquer forma, o professor precisa ser preparado e, mais uma
vez, fica patente a inexisténcia de uma politica eflicaz de
formacdo desse docente. A licenciatura existe s6 nas normas legals
48 que pouguissimas instituigdes de ensino superior se

interessaram em oferecé-la regularmente. A proépria indefinigdo da

{954 autorizagdo para o funcionamento do Esquema I e II serd concedida diretamente pelo respectivo conselho
de educagio mediante processo regular. Nio hd mais mengdo da necessidade de mediacdo do CENAFOR ou dos
Centros de Educacdo, nediante processo reqular. A disciplina Orientacdo Educacional e Ocupacional é
acrescentada ao curriculo como integrante da formacio pedagdgica.

{96)20 lado do esforco para a sua regulamentagdo a licenciatura sofre restrigoes cada ver mais contundentes
como se depreende do Parecer 545/81.
{...) queremos crer... que o melhor caminho continua sendo o Esquema I para habilitar professores. E parece
natural, ndo apenas pedagogico que assin seja. De fato, somente o profissiomal comseque tormar vive e
transnitir o espirito da profissdo, em face da autenticidade con que pode orientar o emsino, velhor do que
poderd fazer um professor licenciado, guando se trata de matéria profissional, o meswo ndo ocorrendo com
as matérias de cultura geral.
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Lei 5692/71 guanto & profissionalizagdo do ensino de 2° grau
repercutiu no mercado de trabalho para professores de disciplinas
especializadas, o que vai levar o prodprio CFE a passar a adotar
uma postura prudente nas avalliagdes dos problemas decorrentes a

formacdo desses docentes (97).

A partir de 1979, © MEC, no gue dele poderia ser
esperado, no ambito de uma possivel politica mais abrangente e
eficaz, adotou uma linha de agdo ainda mais pragmatica, procurando
solugbes a problemas imediatos. Assim dentro do gue denominou

"Plano de Curso Emergencial", montou um sistema de oferta de

~habilitacdo a professores que Jd4 estivessem atuando na rede
oficial de ensino. Desenvolvido mediante convénio com a Fundacgdo
Getulio Vargas, o plano visava prover a rede oficial de condicdes
de implantar as habilitagbes bdsicas previstas no Parecer 76/75. O
curso com duracdo de 2595 horas-—aula seria desenvolvido em oito
etapas, das qguals cinco em salas de aula de universidades ou
instituigdes de ensino superior e trés em situacio de trabalho. As
cinco etapas a serem cumpridas em sala de aula colincidiriam com as
férias escolares de verdo e de ‘invernc e as outras trés em
periodos letivos. O Plano ndo logrou o objetivo proposto, a4 que
do total das 2595 horas-aula previstas, s6 foram oferecidas 600,

ficando seus 1506 professores obrigados a complementarem seus

(9700 Parecer 47/79 diz, por exemplo "serd prematuro temtar impor licenciaturas nos moldes das que sdo
oferecidas para as disciplinas de educagdo geral. A solugdo mais vidvel é a preconizada nos Esquepas [ e
II‘II
Jd 0 relator do Parecer 869/81 antevendo a alteracde da lLei 5692, desobrigando a compulsoriedade da
profissionalizacio, reconenda que se dilate o prazo estipulado pela Resolugdo 3/77 no que diz respeito a
extingdo dos Cursos de Esquema a fim de melhor avaliar os movos rumos da escola de 2° grau e os naturais
reflexos na formagdo de professores e no nercado de trabalho.
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estudos em cursos de Esquema regular ou emergencial para obterem o

diploma e conseguente registro profissional no MEC.

0 fracasso do Plano de Curso Emergencial, mais do gue
evidenciar as dificuldades e o grau de complexidade gue envolve a
formacdo desses docentes, veio tornar patente a auséncia de uma

politica de formacdc desses recursos humanos por parte do MEC.

Hd dois meses da lei 7044/82, a Portaria 299/82 da a
forma final & regulamentagdo dos cursos de formacdo em vigor até

quando redigi este trabalho. Por essa portaria, tanto a

licenciatura (Resolucde 3/77) quanto o0s cursos de Esquema
(Portaria 432/71) sdo consideradas alternativas védlidas para a
formacdo de docentes, podendo ser organizados Ccomo Ccursos
regqulares, mediante solicitacgéo dos estabelecimentos de ensino
superior, em processo regular, segundo as normas do CFE, ou como
cursos emergenciais, por solicitacgdo dos sistemas de ensino, para
fazer frente as necessidades de professores habilitados no guadro

oficial do magistério (98).

(9810 pardgrafo do artigo 4° delegava ao CENAPOR a competéncia para organizar e ministrar diretamente cu em
convénio com instituicdo de ensino superior os cursos de natureza emergencial. Com a extingdo do CENAFOR
en 1986, esses cursos passaram a ser competéncia da SESG e ministrados mediante convénios com os Centros
de Fducacdo Técnica.

A ditina regulamentacdo importante para os cursos € a Resolugdo 7 de 7/10/1962 que altera a redagdo dos
artigos 1° & 9° da Resolucdo 3/77. O artigo passou a ter a seguinte redagdo: " a graduacdo de professores
para a parte de Formacdo Especial do Curriculo do Ensino de 2° Grau far-se-d em cursos de Dsquema I e II
ou em curso de licenciatura ninistrade por estabelecimento de ensino superior.”
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QUEM VAT ( TENTAR ) FORMAR OS FORMADORES 7

0O histérico permite identificar o movimento reflexo da
formagdo dos professores as tendéncias gue caracterizam a evolucgdo

do ensino técnico em nosso pais.

Uma primeira tendéncia fol a de considerar o ensino
técnico como a capacitagdo para pequenos oficics manuais, assim
sendo, nada mais natural do que trazer para a sala de aula,

professores gue sdo recrutados diretamente dentre os "mestres de

of{cios"™. Essa situagdo ird perdurar enquanto nova tendéncia vail
estabelecendo uma coordenagdc entre os nascentes sistemas de
formacdo de profissional e as estruturas governamentais e privadas
do Estado Nove as gquais, a partir de dngulos convergentes,
procuram objetivos complementares. Essa aproximacido entre sistema
produtivo e politica governamental vai refletir-se no esforgo para
gsistematizar o ensino técnico, através das Leis Orgénicas e das
Diretorias do Ensino Técnico. Essa sistematizacide inclul a
organizagdo do guadro de pessoal docente e, conseguentemente, os
requisitos de recrutamento, selegfio e a formacdo através dos

chamados Cursos de Diddtica.

Unma terceira tendéncia resulta da aproximacgao
progressiva entre o ensino técnico e a educacdc formal, gque

coincide com as propostas educacionais da Unesco e da OIT para os

paises do terceiro mundo nos anos 60. A Lei de Diretrizes e Bases
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consagra a necessidade de formagdo do deocente do ensino teécnico,
embora como Jd salientel anteriocrmente, venha o propor que esztia e

faca em Y"Cursos Bspeciais™.

finalwente, uma udltima tendéncia revela uma esbrolta
ligacdo entre o ensino técnico e a politica de desenvolvimento em
geral e de empregos em particular. Essa tendéncia reflletir-se-da na
profissionalizagdo compulséria e universal do segundo grau,

levando a um tratamento uniforme quanto aos requisitos de formacaoc
do professor de segundo grau, seja das disciplinas técnicas, seja

aquelas de formagdo geral - exigéncia de licenciatura plena.

Embora acompanhando as tendéncias mwals gerals da
evolucio do proprio ensino técnico, a formacao de seus professores
guardou algumas caracteristicas ac longo desses anos todos. Pode-
ge destacar duas como sendo principais: primeiro, os docentes
sempre foram antes um profissional, tomado agqui o termo no sentido
de estar ligado ao mundo produtivo e serlr@tiraéo do mercado de
trabatho, do que um professor. Segundo, a universidade esteve

alheia a formacdo desse docente (99}. £ o gue passo a comentar.

{99)abrindo espao para a iniciativa de outras instituigGes, coro foi 0 caso do CEHAFOR.
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A Universidade tem sido guestionada pela sua postura de
relegar a um segundo plano a formagdo de professores. A crise na
educacdo brasileira estd associada & caréncia de significado de
boa parte da formagdo oferecida ao professor.:o professor embora
formado no ensino superior ndo sabe o gue dizer aos seus alunos
além de repetir—lhes as fdérmulas feitas e mal compreendidas que
ouviu na Universidade. A Universidade, via de regra, concebe o
licenciado como um meio~baccharel com tinturas de pedagogia. Esta

concepgdo deve ser superada. A aversdo a licenciatura, que

predomina nas unidades universitdrias dedicadas as ciéncias,
inviabiliza a formacdo universitdria do professor do ensino médio

e a reduz a um subprograma da formacdo de pesquisadores.

Torna-se necessdrio oferecer uma formagao diferenciada
privilegiando uma formagdo gue lhe é especifica, que tenha a ver
com a funcdo gque ele vail desempenhar. O curso precisa ser
repensado desde os contetidos até a disciplina, o jeito de ensinar
essa disciplina. Nao é possivel tratar o licenciado na sala de
aula, como um aluno passivo, ouvindo o professor gue enche o©
guadro~negro de formulas que ele tem de aprender, fazendo lista de
exercicios e provinhas mensais, e depois pretender gue, guando
for professor, vd ter uma postura distinta. H4 uma enorme
quantidade de professores despreparados, egressos alguns das
proprias universidades piblicas, mas a maior parte wvinda das

faculdades privadas,que estd a exigir um esforgo especial e
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prolongado de recapacitagdo.As rapidas transformagdes de natureza
tecnoldgica e social por gue passa o pais e o mundo sidoc outro
imperative suficiente para que o ©professor se atualize

periodicamente (100).

Estudando os cursos de licenciatura da Universidade de
Sdo Pauleo, FETIZON afirma gue "a USP ndc constitul excessdo &
regra: se a discriminagdo marcou, desde 1934, a formacdo de
professores face a dos denmais profissionals e sua inferiorizagdo
no propric dmbito dos estudos pedagdgicos uni#ersitarios, se essa
diseriminacdo e inferiorizacgdo nao revelaﬁ desdém, revelam
gualquer coisa que, por seus efeitos praticos muito se assemelha.
(...) Criada para tal tarefa, relega a um segundo plano
absolutamente secunddrio a formacdo do professor do ensino médio:
fica-se com uma desalentadora alternativa, ocu o profesgsor
secunddrio ndo é considerado educador, ou, entdo trata-se muito
mais gue um simples desdém pelas escolas, ele mesmo € ignorado

como homem, como profissional e como cidadao®™. (101)

Se o© guestionamente & wvdalido para o ensino das
disciplinas de formagdo geral do primeiro e segundo graus, © que
dizer das disciplinasg especificas do ensino técnico? Infelizmente
a constatacdo, nesse c¢aso, € que a universidade relegou essa

formagdo a planc nenhum, simplesmente se omitiu.

(100)cf MEHETES,L.C.;Formar professores;tarefa da universidade;in, CATANI, e vdrios,"Universidade, escola e
formacdo de professores", 5o Paulo,Brasiliense, 1986, pp.121-122.

{101)FETIION,B.A."Bducar professores?” Sao Paulo,FEUSP, 1984,p. 160.
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A principal consequéncia dessa omissdo fol a ndo
produgdo de um saber, uma cultura e de um fazer capazes de
subsidiar criticamente o ensino técnico, a partir de experiéncias
acumuladas ao longo dos anos. As licenciaturas caminharam mals ao
encontro dos desafios colocados, principalmente, pelo ensino
elementar. Os nivels subsequentes e, em particular, o ensino
secunddrio nio mereceram a mesma atengdo, a hdo ser no periodo de
vigéncia da profissionalizaglo compulséria. Mesmo entdo a natureza
dessa atencido fol, sobretudo, de critica aos pressupostos soclo-

econdmicos da legislacéo.

Perdeu assim a universidade e perdeu, principalmente, o
ensino técnico, a oportunidade de ter acumulado um saber e
praticas capazes de sustentar propostas para esse ensinoc e ou
oferecer referenciais para a sua analise, visandc o© seu

desenvolvimento e integracdo efetiva no contexto educacional.

As propostas de formagio de docentes para esse ensino
mesmo no periodo de vigéncia da profissionalizacgdo compulsdria do
ensino de 2° grau (1971 a 1982) foram de iniciativa dos orgios
diretamente relacionados com o ensino técnico (diretorias do
ensino técnico, CENAFOR) e do Conselho Federal de Educagao. A
realizacio da maioria dos cursos de formacdo de professores para

as disciplinas especificas, mesmo guando oferecidas pela
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universidade, se revestiu do cardter emergencial (102) e néao

tiveram continuidade.

Em parte por sua propria origem (103), em parte pela
omissdao da universidade a formacdo desses professores fol
gerenciada pelo CENAFOR até sua extingdc em 1986. Atualmente,
embora as funcdes do CENAFOR tenham sido absorvidas pela
Secretaria do Ensino de 2° Grau (SESG), ndo houve iniciativa que
altere o destino dos cursos em questdoc pelo mencs até a data de

redacgdo deste trabalho.

{102)0 termo emergencial tem sido associado acs Cursos de Esquema I e II. Embora nio conste esse adjetivo
quando da criacdo desses cursos, 05 quals como vimes representam & época todo um lento processo de
definicio de uma politica de formagdo de docentes para um ramo de emsino tradicionalmente relegado a um
sequndo plano nas discussbes educaciomais e na hierarquia de emsino, a partir do Parecer 1044/74 alguns
educadores e legisladores passan a tratd-los como emergenciais.

A partir desse parecer o terso emergencial é associado ora aos cursos de Esquema, ora a sua orqanirzacdo
en regine letivo especial atendendo & clientela de sistemas oficiais de ensine, frute de convénios entre
instituigdes e organismos oficiais, em particular, o CENAFOR.

Finalmente o Parecer 1004/80 val definir como sendo emergenciais os cursos de licenciatura que podem ser
ministrados por estabelecimentos de ensino superlor que wantenhan convédnio com o DEH-HEC ou organismos
vinculados ao MEC, entre os quais o CENAFOR.

56 esses estabelecimentos se acham em condigles de organizar as chamadas "turmas especiais® destinadas a
abrigar clientela especifica, normalmente, professores que jd atuam na rede oficial.

{103)4 Portaria Ministerial 432/71 delegava competéncia ao CEIHAFOR para gerenciar ¢$ cursos de Esquema ao
nivel nacional,
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A partir da Portaria 432 de 1971 e até a sua extingdo em
1986, durante 15 anos portanto, coube aoc CENAFOR © papel de
principal articulador da politica de formagido de docentes para o©
ensino técnico em nosso pais. 0 gue fol e o que representou sua

atuacdo € o gque passaremos a comentar.

O Centro Nacional de Aperfeigoamento de Pesscal para a
Formacdo Profissional surgiu em 1969 (104), vinculado ao
Ministério da Educagdo e Cultura, com o objetivo de contribuir
para a preparacdo, o aperfeicoamento e a atualizagdo dos recursos
humanos que atuam na drea da formagdo profissional. Atuando a
nivel nacional, as agdes do Cenafor se dirigiam principalmente as
universidades federals, as secretarias de educagdo, aoc sistema de
ensino técnico e ao sistema nacional de formacdo de mdo de obra do

Ministérie do Trabalho.

Engquanto agéncia formadora de recursos humanos procurol
difundir novas metodologias de ensino profissional, preparar
material diddatico, bem como fomentar a discussdo em torno de novos

conceitos relacionados a formagdo profissional.

Dentre o¢s programas bdsicos desenvolvidos pelo CENAFOR

ao longo dos 17 anos de suas atividades podem—se destacar:

{104)Criado através do Decreto Lei 616, o CEMAPOR veio substituir e ampliar ac nivel nacional, as atividades
desenvolvidas até entdo pelo Centro de Educagdo Técnica de Sdo Paulo .
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a) programa de capacitacdo técnica, cujo objetivo era a
capacitacdo de pessoal das escolas técnicas federals em resposta
3s necessidades decorrentes da politica emanada do Ministério da

Bducacgdo para o setor:

b) programa de formagdo profissional, cujo objetivo era
atender as necessidades do Sistema Nacicnal de Formacao de Mio de
Obra, do Ministério do Trabalho, através de assessoramento ao

SENAT, SENAC, e ao SENAR.

¢} programa de projetos especiais voltados para o
atendimento & necessidades especificas e que demandassem acoes de

curta duracdo do Ministério da Educagdo e Cultura, dos sistemas de
ensino e c¢lientes eventuais tanto da drea empresarial guanto

aducacional.

Ao nivel internacional, mantinha convénios de cooperagdo
técnica com a Organizagdo Internacional do Trabalho, com o Centro
Interamericano de Investigagdo e Documentacdo sobre Formagao
Profissional (CINTERFOR) e com diversas instituicdes da América
Latina, visando intensificar a cooperacgdo entre esses paises, de
modo a aumentar a competéncia do pessoal técnico envolvido com a
formacdo profissional dos sistemas de educagdo publica e a
oferecer assisténcia técnica para o planejamento e a execugdao de

programas de desenvolvimento dos recursos humanos demandados.



A especificagdo do trabalho desenvolvido residia no fato
de nao preparar wmdo de obra industrial, rurai ou comercial
diretamente, porém o fazia indiretamente, ‘na medida em que
atualizava e aperfeicoava os técnicos encarregados da capacitacdo
da mido de obra: professores, instrutores, supervisores, etc. A
metodologia adotada para a capacitacéo desses recurses humanos
compreendia trés etapas: o conhecimento das condigdes objetivas do
trabalho escolar, a identificacdo de problemas que interferem
nessa prdtica e sua fundamentagdo tedrica; a situaqﬁo da realidade
estudada numa perpectiva global da educacdo. Essas trés etapas

metodoldgicas foram assim sintetizadas pelo CENAFOR no Semindrio

sobre Formagdo Profissional Comparada na América Latina: (105)

A capacitagdo dos recursos humanos tem na andlise da
pratica didria dos educadores o ponto de partida para determinar
se dominam os instrumentos pedagdégicos bdsicos: conteudos, métodos
e técnica de ensino, avaliagdo, técnicas de interagac com 08
alunos, etc. Procura-se precisar o que os docentes entendemn por
educacdo, ensino, escola e se sabem relacionar os contetdos de seu
ensino com a experiéncia dos alunos e com a realidade social mals
ampla. © mesmo estudo €& recomendado a respeito das tarefas
desempenhadas pelos diretores, orientadores educacionais,
supervisores escolares, etc. E necessdrio polis, partir da maneira

como os educadores percebem a realidade escolar.

(105)0 Semindrio ocorreu em outubro de 1984 ma cidade de Sao Paulo e contou eon ¢ patrocinio do CENATOR e o
apbio do SENA, SEWAC, e SENAR, da Secretaria da Mao de Obra do Ministério do Trabalbe, do Comselho
wacional de Desemvolvimento Clentifico e Tecnoléqico, da Secretaria da Educacdoe do 1° e 27 grau o da
ceerstaria de Assuntos Intermacionais do MEC. Fizeram-se representar 10 pafses: Argentima, Brasil,
Colombia, Costa Rica, Chile, Repiblica Dominicana, Equador, Honduras, Peru e Venesuela.
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A andlise empirica das condigdes de trabalho é
necessdria porém ndo suficiente. Deve procurar-se uma visdo mals
coerente, integrada e cientifica do trabalho escolar e proceder-se
ao exame critico das prdticas dos educadores, para identificar os
problemas que dificultam sua acdo. Este momentc requer o auxilio
de uma fundamentacdo tedrica que proporciona uma resposta coerente
aos problemas cotidianos da docéncia e em especial, agueles da
educacdoc técnica. A teoria aparece como um instrumento para gue os

educadores reorientem sua pratica pedagdgica.

0 ponto de chegada da capacitagdo de recurscs humancs é

o momento de sintese em que o educador percebe de forma consclente
a relagdo entre as partes e o todo. Uma vez identificados os
problemas, sua origem e desenvolvimento, consegue visualizar de
forma integrada a pratica escolar e suas relagbes com a socledade

gque a engloba.

Tendo como suporte a metodologia acima descrita, o
CENAFOR, nos ultimos anos, vinha desenvolvendo alguns programas
mais especificos de formagdc de docentes para 0 ensino técnico, ao
mesmo tempo que mantinha, em fungio da legislacgio vigente,
convénios com instituigdes de ensino superior para a realizacgéo de

cursos de Esgquema I e IT.

Desses programas pode-se destacar como de interesse para
o nosso estudo o de "capacitacdo de recursos humancs das escolas

técnicas federais®, o "de capacitagado de recursos humanos para a
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drea agricola" e o© de Ycapacitagao docente", representado pelos

convénios para a realizacgdo de cursos de Esquema I e II.

Esses programas representavam uma oportunidade udnica de
abordagem sistemdtica de um universo escolar significativo das
escolas técnicas em nosso pais, jd que o trabalho envolvia a
totalidade das escolas técnicas federais industriais e agricolas.
E de lamentar-se que a desativacdo do CENAFOR viesse interrompé-

los em sua fase final de implantacdo e avaliagdo dos resultados.

Tive a oportunidade de trabalhar -Junto com a equipe do

CENAFOR num projeto de avaliacdo das atividades desenvolvidas pela
intituicdo na drea de formagdo de professores. Infelizmente, a
sua desativacdo ocorreu antes que o concluisse, mesmo assim havia
sido redigida a minuta do relatério final. E possivel, pois,
recuperar © papel do CENAFOR na formagéo.de docentes através dos

cursos de ESQUEMA.

A atuacdo nessa drea remonta a 1971 e conforme dados
constantes do Relatdéric 84, elaborade pela Coordenacidc de
Planejamento, Avaliacdo e Controle, no periodo de 1972 a 1986,
foram desenvolvidos 310 cursos de Esguema, abrangendo 10.802
participantes. Tais cursos foram realizados semﬁre mediante
convénio com universidades ou estabelecimentos de ensino superior,

sendo gue © Cenafor ndo ministrou diretamente nenhum curso.
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Procurando orientar-se pelo principio de gue a decisdo
quanto a forma de funcionamento dos Cursos caberia a cada sistema
de ensino, em funcdo de suas necessidades e peculiaridades,
durante muitos anos nac se fixou um determinado regime de
funcionamento e nem diretrizes que pudessem constituir-se numa
proposta de formagdo, ou mesmo, numa politica de formacao de
docentes a nivel nacional, ou pelo menos regional. A prodpria
montagem dos cursos se fez amparada em legislagao diversa
dependendo de cada convénio. Igualmente ndo houve preocupacioc, a
ndc ser um pouco antes de sua desativacdo, de proceder-se a um

acompanhamento dos cursos realizados e sua repercussdo no contexto

de ensino técnico. Dessa forma, a acao do CENAFOR assumiu muito
mais o carater de um 6rgdo repassador de recurscs que
viabilizariam os convénios, do que de um orgio portador de uma
proposta original de gqualificacdo de recursos humanos para esse

ramo de ensino.

Procurando superar a descontinuidade e o imediatismo gque
caracterizaram sua acgac, o CENAFOR iniciou nos tltimos anos de sua
existéncia um trabalho mais sistemdtico e estruturado em torno de

uma proposta de agado para uma politica de formagdo de docentes.

0 primeiro passo dessa nova atuacdo fol a revisdo do
préprio cenceito de capacitagdo de recursos humanos, Jue passou a
ser entendida de forma mais ampla e dindmica, ou seja, um processo

que inclui diferentes alternativas de trabalho, dentre as guals os
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cursos propriamente ditos. Até entdo estes tinham uma finalidade

em si mesmo, sendo vistos guase como sinénimo de capacitacao.

O papel do CENAFOR passou a Sser interpretado de forma
mais abrangente na gquestdc da formagédo de docentes.Jd nfo mails
limita-se a oferecer aos professores em potencial um curso de
Esqguema. Era necessdrio Qque esse Curso refletisse a problemdtica
do ensino enguanto um todo e do técnico, em particular, de forma

contextualizada.

comeca a delinear-se aguilo que poder-se-ia considerar

como sendo a proposta de formacdo de ﬁﬁéentes, segundo as
diretrizes tedricas elaboradas pelas equipes do  CENAFOR,
encarregadas do projeto de Capacitacdo de Recursos Humanos das
Escolas Técnicas Federais. Toda proposta encontra-se fundamentada
mma concepcac de educagido "enguanto fendmeno particular (que se
manifesta ao nivel das idéias, da consciéncia dos individuos), nao
uma dimensfo auténoma do social, uma esfera gue existe
independentemente do conjunto de relagdes socias gue compdem a
totalidade do social. A educagdo, se bem gue possua Sua
especificidade, s6 pode ser entendida tendo como referéncia o
contexto histérico-social em gue se manifesta. Essa forma de
conceber o fenémeno educacional ndo implica em reduzi-lo a uma
pura reproducgdo da realidade existente e nem tampouco em dilui~le
num conjunto de prdticas sociais distintas daguelas puranente

educacionais™ (106).

{106 }CENATOR, "Relatério de atividades do projeto de cooperaglo téemica junto as encolas federais.®, Sdo Paulo,
1982, p.28
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Da mesma forma, as escolas técnicas "ainda que
apresentem peculiaridades muito proéprias, ndo  podem  ser
compreendidas fora do contexto da problemdtica educacional do
pais, bem como fora da evolucdo da sociedade brasileira. Essas
escolas existem porque respondem, em maior ou menor medida, as
necessidades concretas do desenvolvimento do capitalismo no pais,
visando principalmente a solugdo de problemas de producdo e a
adaptacdo as necessidades empresarials e regionais"(107).
Igualmente, procurou-se explicitar o papel das escolas técnicas

em térmos sociais, politicos e econbmicos, particularmente se

questionou a relacdo entre essas escolas e o mercado de trabalho.
Desencadeou-se toda uma andlise gue envolveu diretamente o pessoal
do préprio CENAFOR e especialistas por ele contratados para uma
série de projetos gque, no seu conjunto, tinham por objetive a
"recuperacdo do educador nas escolas técnicas". Isso porgue se
constatou ao longo dos anos de atividades desenvolvidas pela
instituicdo Jjunto as redes de ensino o quanto o professor, de
maneira geral, ficou diluidc dentro das escolas, desempenhandoc
funcdes que em nada tinham a ver com aquilo que ele deveria fazer
dentro de um estabelecimento de ensino (lugar proéprio para educar
e ensinar). O trabalho do professor ficou reduzido a um conjunto
de tarefas fragmentadas, gue atendem muito mais aoé aspectos da
burocracia interna da escola do gue as necessidades especificas do
processo de ensino aprendizagem. O professor gue se guer recuperar

¢ aquele que percebe o aluno concreto, situado e trabalha para que

{107)CRIREOR, 0p. cit. p. 29,
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ele se desenvolva COomo uma totalidade, onde interagem

dinamicamente pensamentos, sentimentos e agdes , criticamente a
realidade em que vive, se posicione e atue na transformagdo da
sociedade. Para tanto nao basta gue 0s professores

instrumentalizem tecnicamente os educandos, € precisc forma-los
comc um todo. Dai a importédncia fundamental da superac¢do, nas
escolas técnicas da dicotomia educagdo geral X formagdo especial.
0 professor que guer-—-se consclidar nas escolas € aguele gue assume
a dimensio técnica e politica que o trabalho pedagégico envolve.
Desta forma ele estard de fato, realizando aguilo gue a legislacgao

de ensino propde como formagdo integral do adolescente. (108)

Com esse objetive uma série de projetos foram
desenvolvidos Jjunto a diretores, supervisores, orientadores,
coordenadores, pessoal técnico administrativo e professores, bem
comoe Jjunto ao aluno egresso de uma escola agricola e outra

industrial.

Enquanto esse trabalho com as escolas técnicas federais,
sem duvida mais abrangente, ia se desenvolvendo e permitindo que
se delineasse a nivel de CENAFOR uma politica de formacdo de
docentes, os cursos de Esquema continuavam a ser oferecidos
mediante convénios com instituicdes de ensino superior, sem
interferéncia do CENAFOR em termos de estabelecimento de

diretrizes. A medida, contudo, que o trabalho junto as escolas

(1083cf .CENATOR, 0p, cit.  pp.34-35.
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técnicas federais foi tendo seu retorno passou-se a gquestionar o

tipo de formagdo oferecida atraves desses CUrsos.

Refletindo esse gquadro, a questdc da qualidade e
validade dos cursos foi levantada. Infelizmente o que se concluiu
é gue a falta de diretrizes levou a uma sistémética antes de
ncertificac@o™(109) do gue de formagdo de docentes. Explicando: o©
cardter emergencial, que acompanha os 16 anos; de vigéncia da
Portaria 432/71 que criou os Cursos de Esquema, impediu que se
elaborasse e desenvolvesse uma efetiva propostafde formacdo. Os

cursos dados mediante convénios ndo criavam raizes o suficiente

para desenvolverem-se regularmente nas instituigoes de ensino

superior e universidades. O pessoal recrutado para ministrd-los
provinha geralmente das faculdades de educagdo Qque, Sem uma
tradicdo de estudos nesse ramo de ensino, transferiam para eles os
nesmos viés e vicios das licenciaturas em geral. Ndo havia tempo,
pessoal e interesse em se propor algo nhovo. As turmas de alunos
eram estranhas ac universo das instituicdes de ensino superior e
frequentavam suas dependéncias em periodos intercalados (110},
portanto ndo reuniam as condigdes mninimas para exigir algo
diferente daquile gque lhes era oferecldo. Os programas,
igualmente, ndo guardavam nenhuma preocupacio com a formacgdo dessa
clientela especifica. Uma andlise que efetuei dos programas das

disciplinas pedagdgicas dos cursos de Esquema ministrados em selis

(109)Entendido o terwo como sendo a oferta simples de un certificado aos egressos desses CUrsSOs, certificado
que passa a atestar sua condi¢do legal para exercer a docéncia mas nao, necessariamente, prepare para

fazé-10,

{110)2s aulas eran dadas somente durante as férias escolares e, eventualpente, durante algups fins de semana.
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Estados (111), em 1986, revelam uma total desarticulagéao interna
e impropriedade ao fim a gue se destinava: formar professores para
o ensino técnico. Refletiam muito mais a origem do docente
recrutado e sua condigdc de "ministrar aulas em um curso extra,
"de férias®™; programas com uma finalidade em si mesmos,
desvinculados do objetivo do curso, das caracteristicas da
clientela, e da especificidade do ensino técnico, desarticulados
entre si, etc. Nidoc & de admirar gue um levantamento realizado
dentre a clientela dos Cursos de Esquema, mantidos pelo CENAFOR
em 1986, mostrou que somente 11,5% consideravam gue © cCurso

correspondeu as expectativas.

A avaliacdo e o acompanhamentoc mais préximo dos cursos
oferecidos em 1986 delineavam para ¢ CENAFOR a possibilidade de
elaborar uma proposta para a guestdo da formacgdo de docentes; isso
nao foi possivel j4 que encerrou suas atividades em dezembro do
mesmo ano. No entanto, a conclusdo da versdoc inicial de um
relatério inddito (112) sobre o projeto jd& citado, desenvolvido em
1986 e do qual participei, pode ser um indicador dos préximos
passos gue, enguanto instituicdo daria no encaminhamento da
guestdo. Fica também evidenciado o que temos insistido ao longo
deste nosso estudo, ou seja, a inexisténcia de uma politica
nacional de formagdo de docentes para o ensino técnico uma vez que

nem a instituicdo que de 1971 a 1986 teve a seu encargo a formagao

{111)Maranhdo, Mato Grosso, Piaui, Santa Catarima, Amazonas, Espirite Samto.

{112)DETEROSSL,B.G. e vdries,"Relatério de andlise dos Cursos de Bsqueaa”,Sio Paulo, CEHAIOR,
ninuta,datilografado,1956.
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desses docentes, contava com uma proposta original e

estruturada.Se ndo, velja-se:

(...} © objetivo de um curso de licenciatura para
professores que trabalham em Escolas Técnicas € o primeiro
elemento que deve ser discutido numa proposta que tem o carater da

noessd.

Pode parecer estranho chamar atencdo para esse ponto,
mas, na verdade, a experiéncia até agora desenvolvida mostra que

muitas vezes se pensa no objetivo de um curso de licenciatura sem

estar-se atento para o fato de que ele se destina a uma clientela

especifica. Melhor dizendo, pensa-se em um curso para formag¢do de
professores, sem pensar gue & um curso para professores de Escolas
Técnicas. Pode-se encontrar o argumento de que o gue se deseja €
formar um professor, e ndo um professor para uma determinada
escola. Entretanto, o8 cursos emergenciais tém mesmo essa
ceracteristica ~ os alunos sdo jd professores do ensino técnico. ©
gue ¢ importante ressaltar € que, se isto nido é levado em
consideracdo, perde-se de vista o contexto no gual o professor
estd atuando, e, consequentemente, corre-se o risco de néo
oferecer uma proposta gque realmente vd ao encontro das

necessidades dog professores—alunos.

Face ao exposto procede a guestao: Qual a melhor

alternativa para a Formacdo de Professores que atuam no Ensino

Téconico?
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Essa resposta fica consignada a uma questdo anterior:
Quais as necessidades do ensino técnico enquanto ramo de ensino em

suas caracteristicas e objetivos préprios?

Um bom ensino técnico necessita, por parte de guem o
ministra, uma atualizagdc constante de conhecimento, face &
mobilidade e crencas do setor tecnoldgico tomado como um todo.
Exige também vivéncia profissional, jd gue ndo se pode, a rigor,
ensinar a pratica na teoria. Um curso de licenciatura por sua
natureza prepara para o magistério. E nele que o egresso formado

vai aperfeicoar a sua prdtica profissional. Ora, © ensino técnico

requer uma dupla prdtica: a sala de aula perfeitamente possivel

com a licenciatura e a prédtica de atuagdo técnica-profissional.

Ao desenvolver o trabalho de Formacdo de Professores é

necessaric estar aprofundando os seguintes pontos:

1- Na reunido com as entidades para a elaboragac do
projeto e convénic, além das atividades gue requer,
verificar com a entidade solicitante um malor

compromissco, no sentido de:

- estar compatibilizando o hordrio do cursc com as

atividades da clientela na escola:

137



- estar oferecendo condic¢bes ambientals — adequadas

para desenvolver © curso;

- a Universidade precisa estar atenta na selegdo dos
professores gue ir&o ministrar os cursos, observando
se os mesmos tém conhecimento da realidade do ensino

técnico de 2° grau.

2- No encontro de planejamento:

- estar assequrando previamente, junto com 08
coordenadores da universidade e da entidade
solicitante, a participagéo dos professores de todas

ag disciplinas;

- estar discutindo com as entidades envolvidas e os
professores a necessidade de haver adeguacdo na
distribuicio da carga hordria entre as disciplinas e

no tempo:

- estar sensibilizando os professores para a necessidade

de haver integracgdo dos conteidos de sua disciplina

com as denmais;
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- @ o CENAFOR estar preocupado em aprofundar este
trabalho no sentido de transformé-lo em Capacitacéo

das entidades envolvidas.

3- O acompanhamento do cursoc serd ampliado de um para
trés momentos, sendo que os dols primeiros seréo de
continuidade do processo de capacitacgido das entidades
envolvidas e o ultimo constituir-se-4 na avaliacdo de
todo processo. Essa alteragdo tem por objetivo estar
resolvendo, junto com os professores, coordenadores e

alunos, os problemas e dificuldades que eventualmente

possam ocorrer em relacdo a integracdo dos conteddos das
diversas disciplinas, ao hordrico de funcionamento do
curso, distribuicdo da carga hordria e outros. Essa
alteracdo se fundamenta na necessidade de melhorar

pedagogicamente o trabalho de formacdo de professores.

Finalizande, © gue se destaca ¢é gue, além das

observagtes constatadas no levantamento de dados e pela

experiéncia no desenvolvimento dos seis cursos para as ETPFs, a- -

guestdo do compromisso entre as Entidades envolvidas no trabalho
de Formagav de Professores € de fundamental importdncia. O
compromisso vai além da solicitacdo da realizacdo de um curso, da
disponibilidade de execucdo de um curso e do acompanhamento. Ele

implica em haver um envolvimento das entidades no sentido de

propiciar condicdes reais na perspectiva de ser alcangado o©
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objetivo a gue se propuseram -~ melhor formacdo e atuacdo do
professor, e consequentemente, melhoria da qualidade do ensino

técnico.

Tem-se consciéncia dos limites da acdo, de sua
abrangéncia nacional e da complexidade da legislagao que orienta
os cursos de formacdo de professores, mas isso ndo implica em gue
nao haija preocupacdo de superar as dificuldades, revendo e
aperfeicoando a atuagéo.

Como se pode notar a agdo do Cenafor também

caracterizou-se como de certa omissdo ja que, mesmo atuando ac

nivel nacional, nic se preocupou em estabelecer as bases para uma
sistemdtica de formagao, cuija continua revisao/avaliacdéo
permitisse ac longo dos anos delinear diretrizes, propostas de

contelddos, metodologias de formacgdo, etc.

Pelo contrédrio, sua acdo & disténcia, levou a
improvisagdo dos cursos por parte das agéncias executoras e ao
imediatismo da certificacdo. Mais uma vez perdeu o ensino técnico
a possibilidade de contar com uma politica de formagdo de seus

docentes. (113)

(113)Con & extingdo do CEMAFOR e 1986, a tarefa de fornacdo/certificagio dos professores fol assumida peles
Centros Federais de Bducacdo Tecnolégica, sobretudo, os do Parand e Minas Gerais.

140



IT MOMERTO

"RELENDO O COTIDIANO DE FORMACAC DOS PROFESSORES™

Delineada a trajetdria histdrica do
ensino técnico e da formagao dos

professores, voltei minhas

preocupacdes para o contexto de uma
situacdo de presente. Procurel como
interlocutores professores em
exercicio no CEETEPS e os candidatos
inscritos nos Cursos de Esguema da
Fatec-SP. Dispunha, pela experiéncia
junto aos Cursos de Esquema, de uma
leitura da questdo da formacgao dos
professores, no entanto, os dados
careciam de uma sistematizacéo. E
isso sé fol possivel a partir da
coleta e interpretacdc dos dados

desses interlocutores.
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0S PROFESSORES DO 2° GRAU TECNICG: ANALISE DO PERFIL

0s professores das Escolas Técnicas da Capital e Grande
cio Paulo da rede do Ensino Técnico do CEETEPS foram objeto de
minha andlise. Dispunha de 735 fichas cadastrais e segundo ©
critério utilizado relacionei aguelas numeradas com miltiplos de
5. Cheguei assim a um total de 147 fichas cadastrais o gque

representa 20% do total de professores das escolas selecionadas.

Analisando as 147 fichas tive como primeira preocupagio

considerar o tipo e o nivel de formacdo escolar dos docentes. Uma
primeira leitura mostrou gue na Ssua Juase totalidade o©s

professores séo profissionais com formagédo de terceiro grau.

OQuadro I ~ Pormagdo Escolar dos Docentes

Formagao de 3° Grau | Formagdo de 2° Grau | Estudante de 3° Grau

90,1% 5,74 4,2

Busquel, em seguida, analisar a pertinéncia da

formacao gue apresentavam com as disciplinas ministradas. Para
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isso classifiguei os docentes em 4 grupos: 1) pertinéncia somente
com a formagao de 2° grau, 2) pertinéncia somente com a formagao

de 3° grau, 3) pertinéncia com ambas, 4) sem pertinéncia.

Quadro IT - Pertinéncia entre a formagdo escolar e a

disciplina ministrada

Formagdo de | Formagdo de | Pormagdo de | Sem Pertinéncia
2¢ Grau 3° Gran | 27 e 3°CGrau

11,9 12,3% 40,% 1,9

Interessante notar gue, ao mesme tempo que a formacgéo
de nivel superior faz-se presente para a quase totalidade dos
docentes, gquando sdo cruzados os dados com agueles das
disciplinas ministradas, encontra-se cerca de 46% de casos de
néao correspondéncia. Sao matemdticos ministrando prédtica
profissional de mecdnica, pedagogos ensinando processos de
produgdo... ou seja a hablilitag@oc para lecionar ¢ dada a partir
dos cursos técnicos de 2° grau ou uma ndo precisa experiéneia
profissional. 0O guadro a segulr ilustra o tipo de formacdo de 3°

grau de que sdo portadores.
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Quadro III - Tipo de Formagdo

Adm. de Licenciatura
{Enge~ |Tecno|Empresa Arqui-|Esque|Hutri-|Peda- } : Sen
nharia|loqia;CC,CE, |teturaima I} ¢do |gogia|Fis{Mat|Port Psico Educ3® Crau
ADR At,
11,0% 118,2%| 10,8% | 5,7% | 4,0%| 6,5% | 2,4% 3,2% 3,3% 4,9%

Verifica~se uma predomindncia de graduados na drea de
engenharia (engenheiros e tecnoldgos). A partir desses primeiros
indicadores, tipc de formagdo e pertinéncia com as atividades de
docéncia, procurei verificar a origem escolar do professor tanto

ac nivel de 27 como de 3° grau.

Quadro IV ~ Formacic de 2° grau: tipo de instituigao

Escola Publica Escola Particular Escola Publica/
Rede Ceeteps

58, 2% 41,8% 47 ,8%
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A maioria procede de escola publica sendo interessante
destacar gue 47,8% dos gue cursaram escola publica sio ex—alunos

das escolas em gue lecionam no CEETEPS.

guanto ao tipo de curso realizado encontram-se 64,7% com

formacdo de técnicos de 2° grau como se pode observar no guadro a

seguir.
guadro V — Formacdo de 2¢ grau: tipo de curso
2° Grau Colegial Cientifico Supletivo
Técnico

64,7% 23,1% 10,8% 2,4%

Ao nivel de 3°® grau, a situacdo se inverte de forma
significativa guanto a origem escolar do professor. A
predominédncia (81,3%) passa a ser da Iinstituicdo de ensino
particular, principalmente faculdades isoladas. A presenga do

ensino piblico, universidade ou faculdade, ¢ modesta.

Pniversidade Faculdade Universidade! Faculdade sem
Particular Particular Piblica Publica 3° Grau
13,9% 67,4% 6,5% 7,3% 4,9%

81,3% 13,8%
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Continuando a buscar indicadores para compor o perfil da
qualificacdo do professor de ensino técnico do CEETEPS, levantel
os dados referentes as atividades de magistério. Em gue momento
da vida profissional acontecia uma vez gue a maioria, teoricamente
dispunha de condicgdes de habilitagdo para o exercicio profissional

desde a conclusdo do curso técnico de 2° grau.

Quadro VII ~ Inicio das atividades de magistério

Apés conclusdo do Apos conclusao do Estudante de
2% Grau 3® Grau 3® Grau
20,4% 59,8% 19,8%

0 que se pode observar € o fato de guase 60% terem se
dedicadc ao magistério somente apds a conclusdo do curso superior.
Uma wvez gusz, como se observa noc guadroe II, essa formagdo de
terceirc grsn necessariamente ndo guarda relagdo com a atividade
de magistérioc ocorre em muitos casos um retorno, através do

magistério, ao exercicio da atividade profissional de 2° grau.

As fichas cadastrais permitiam levantar Iindicadores
sobre a atividade profissional que ndo magistério exercida pelo
docente. No geral de cada quatro professcores trés exercem ou
exerceram atividades profissionais na &drea da disciplina

ministrada, destes somente 43,7% continuaram a  exercé-las
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concomitantemente ao magistério. Destaca-se o dado de gue 28,8%

nunca exerceram gualquer outra atividade fora do magistério.

Quadro VIII - Atividades profissionais fora do magistério

Inicio anterior ao posterior a0 sipultanea nunca exerceu
das pagistério | magistério
atividades ‘
51,6% 6,5% 13,1% 28,8%
Exercicio continua interrompeu |
da
atividade 43,7% 56,3%
Tempo 0-5 16-10 [11-15+de15] 0-5 16-10 |11-15/4del5
de anes anos
evercicio
profissional §16,6%(27,7% 36,1%‘19,6% 60,?%‘39,3%1 - l -

Situacdo atividade profis. + magistério 50 magistério
Atval
31,24 69,85 |
Dagueles gque Iinterromperam suas atividades, 60,7%

exerceram-nas por um periodc de 1 a 5 ancs e os demais néo
ultraps=saram 10 anos. Jd os gue mantém simultaneamente ao
magistério atividades profissicnais, 55,7% o fazem hd mais de 10

anos.
Considerando que cerca de 70% dos docentes tem hoje no

magistério sua dnica atividade profissional, procurel analisar a

trajetéria desses profissionais em termos de atualizacdo de
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ronhecimentos. Tomel como ponto de partida para andlise o ano de

onclusao do curso superior.

Quadro IX - Tempo de formagdo superior

0—-5 ancs &£~ anos 10-15% anos + de 15 anos
18,2% 30,5% 37,7% 13,6%

Tendo a maioria concluido seus estudos ao nivel de

-erceirc grau ha mais de 10 anos procurel verificar de que forma

wouve continuidade ou atualizac8c dos conhecimentos adquiridos.
“lassifiguel as varias modalidades de aquisigdo de conhecimentos
i

1- Cursc de Esguema, lembrando ser esta a formacao
legalmente exigida para o exercicio do magistério de disciplinas
-écnicas

2- Cursos de Pdés Graduacfio "stricto sensu®

3~ Cursocs de P6s Gradugdo "latu sensu" (especializagao)

4- Qutra graduagdo

5~ Cursos de Treinamento considerados enguanto tails
wrses ministrados pelas empresas

6~ Cursos de Extensdo compreendendo cursos d@.extenséo
>u atualizacdo desde gque ministrados por instituicdes de ensino

7~ Semindrios, encontros, congressos

8~ Estdgios profissionais no exterior
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9~ Cursos de Diddtica ministrados pelo extinto IPEI na

década de 60 e inficio de 70.

Quadro X - Continuidade da Formagido

Semindrios 2* Graduado
Nenhu Esque (Pjs |Espe jTreima|Exten Estagios | IPEI f--
pa | ma ci | pento| sdo |Bd. |Geral|exterior Pedag. |Outras

2,0% (14,03 6,43 | 3,38

27,0¢(13,18(1,95(17,48| 19,28/18,9% 16,08 | 1,48 (2,44 9,7

o

0s dados indicam que de cada quatro professores, um nao
mais recebeu qualquer tipo de novas informagdes desde sua
graduacdo de nivel superior e gque o treinamento nas prdéprias
emp: =238 € a principal alternativa & continuidade de atualizacao.
Importuite salientar que dos varios eventos relacionados,
excluindc zo aqueles diretamente ligados & formacdo pedagdgica
(cursos de Esquema e Pedagogia) € praticamente inexistente a
participagdc dos docentes em curses ou eventos na drea
educacional. Encontram-se 2% de participantes em semindrios ou

encontros de natureza padagdgica.

Uma vez gue um mesmo docente poderia ter indicado mais

de uma alternativa procurel analisar a relacdo individuo/nimero

de eventos frequentados.
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Quadro XI - Quantidade de eventos frequentados pelo docente

1 02 03 4-6 7-9 10-12 |13-15 + de 15

&P
~J
[
88
|
1

21,7% | 22,6% | 11,9% | 16,6% | 15,4% | 4,7

Tendo encontrado uma frequéncia de até trés eventos para
mais de 50% dos docentes procurei avaliar a partir de quantos

anos apés a formatura ocorria a maior incidéncia de procura por

atualizacdo.

Quadro XII - Procura de atualizacgdo apds o 3¢ grau

01 a 05 anos 06 a 10 anos 11 a 15 anos + de 15 anos

32,2% 43,4% 18,2% 6,2%

A maior frequéncia encontra-se no pericdo de 05 a 15
anos apdés a formacdoe superior com 61,6% das ocorréncias. Lembrando
gque cerca de 70% dos docentes quando exerceram atividades
profissionais o fizeram por até 05 anos, pode-se inferir que a
procura por atualizagdc aumente & medida gue a atividade de

magistério passa a ser a dnica atividade profissional.
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Outro dado levantado diz respeito a "producdo académica"
ou seja, as realizacdes do docente tais como a elaboracdo de
artigos, apostilas, apresentacdo de trabalhos em eventos,
palestras, projetos, etc. O guadro a seguir evidencia a pegquena

occorréncia dessas atividades.

Quadro XIII - Realizacgoes

i l
Artigos ipostilas | Apresentagdo | Projetos e | Sem produgao
de trabalhos | Patentes

4% 2,5 5,8% - 86,5%

Finalmente wuma tltima informacgdc pode ser colhida

através dos cadastros - o tempo de exercicio de magistérioc.

Quadro XIV - Tempo de exercicio de magistério

01 ano 02 -~ 5 anos 06 - 10 anos 11 a 15 anos 4+ de 15 anos

18,8% 28,8% 16,3% 22,2% 13,9%

Como se pode observar encontra-se um percéntual de
47 ,6% de docentes com até 05 anos de exercicio de zﬁagistério,
destacando~se o fato de 18,8% da amostra terem apenas 01 ano de
docéncia. Essa porcentagem significativa de profeésores com até 01

ano de magistério pode ser atribuida, em parte, ao fato de uma das
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escolas da amostra, a ETE S8c Paulo, ter sido criada em 1988 e
realizado seus primeiros concursos de ingresso aoc magistério nos

anos de 1989/1990, época da coleta dos dados.

A qualidade da formacdo dos professores depende, sem
ddvida, de um grande numero de fatores dentre os quais se faz
presente a escolaridade e o nivel das instituicdes de ensino gue

os formaram.

A legislacdo em vigor exige dos docentes de 2° grau uma

formacdo de nivel superior. Encontrei nesse aspecto um primeiro

dado interessante, ou seja, o credencialismo. De fato 90,1% dos
docentes apresentam formacgdo de nivel superior, a credencial legal
que, no entanto, em 46,8% dos casos ndo guarda relacdo com a drea

de conhecimento e as disciplinas efetivamente ministradas.

A Mpreparagdo¥ para o magistério restringe-se nesses
casos aos estudos ao nivel de 2° grau. Fatores como os anos de
estudo,a idade e a maturidade do sujeito ao receber os
conhecimentos dos guails, no momento, seguinte serd o articulador
e transmissor podem ser levantados para dquestionar-se gqualidade

da formacio desses docentes.

A leitura dos dados referentes a procedéncia esolar de
3 grau vem atestar a escassa contribuicdaoc, em termos

guantitativos, da universidade e faculdades piblicas para a

<

formacdo de professores. A grande maioria, 87%, € preparada em
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curriculos profissionais de escolas de nivel superior de qualidade
guestiondvel, onde a exigéncia legal de cﬁrriculcs minimos de
formacdo profissional ndo raro se transformou em mdximo. Sendo o
poder publico o grande empregador com relagdo ao magistério de 1°
e 2° graus e em particular do 2° grau técnico, é ele e a sociedade
gue deveria prover de boas escolas e professores, gue acabam
arcando c¢om as consequéncias do preparo deficiente desses

profissicnais.

Por outro lado subjacente & questdo da origem escolar

de 3°® grau, encontra-se outra muito mais complexa gque €& a da

especificidade ou ndo da formagdo para o magistério. Estaria o
graduado em cada drea de conhecimente naturalmente habilitado
para lecionar? Essa posigdo ‘discutivel do ponto de vista
epistemolégico e metodoldgico estd presente na préatica de
recrutamento dos docentes das disciplinas técnicas. 5S4 assim
poder~se~ia explicar o fato de 86,9% dos docentes ndo disporem da
licenciatura obtida através dos cursos de Esquema os unicos gque
tedrica, técnica e legalmente preparam graduados para © exercicio
do magistério. 0 que se encontram s&o profissionais oriundos de
cursos de graduagéo cujo nivel e qualidade sdc questiondveis e
mesmo que ndo o fossem nesses cursos, os objetivos, conteddos,
métodos e materiais sd&o restritos &z  respectivas  dreas
profissionais, gque certamente ndo incluem a formacdc para o

exercicio do magistério.
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Corre-se o risco de caricaturar o pﬁoblema da formacao
docente se transparecesse a idéia de gue a eficiéncia profissional
de um professor advém do fato de ser egressc desta ou daquela
instituicdo de ensino e ter freguentado uma licenciatura. Por isso
procurei considerar o curriculc profissionalfe a somatdéria das
experiéncias acumuladas, para estimar a gqualificagao dos
docentes. O tempo de magistério e de experiéncia profissional, os
congressos e encontros, os estdgios, o©0s cursos, a producdo em
termos de sistematizacdes do conhecimento e éxperiéncias e sua

transmissdo através de publicacdes, projetos foram os outros

indicadores de qualificacgao que procurei identificar.

Os dados encontrados indicam gue 47,6% exerciam o
magistério hd no mdximo 05 anos, dos guals 18,1% o faziam a menos
de 01 ano. Em termos de atividade profissional, gque naoc o
magistério, 28,8% nunca exerceram. Dos 71,2% gque informaram o
exercicio de atividade profissional, 56,3% a interromperam, sendo

gue essa experiéncia, para 60,7% foil inferior a 05 anos.

Para evitar sé considerar na qualificacgdo do professor
sua trajetdria académica ou o exercicio profissional, procurei
acompanhar a continuidade da formacgdo, congiderando de forma muito
ampla como validos todos os eventos teoricamente capazes de
permitir o contato com novas informagdes, conhecimentos,
habilidades e atitudes, desde os cursos de pds-graduagdo, aos

estdgios, encontros, seminarios, etc. O dado mais significativo

foi encontrar 27% de professores que ndo apresentassem nenhuma
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participacdo em eventos dessa natureza. Daqueles que o fizeram a
concentracdo maior fol em cursos de especializacdo e treinamento
profissional com uma frequéncia de 17,4% e 19,2% respectivamente.
Se de um lado € um dado positivo, uma vez dgue cursos de
especializagdo sdo indispensdveis & atualizagdo e dominioc da &rea
de conhecimentos profissionais, por outro lado néo séo por si
garantia de gque seus contelidos possam, automaticamente,
transferir-se para a sala de aula mesmo porgue pelo que se pode
verificar nas fichas cadastrais dos dpcentes os cursos
frequentados ndo guardam correlagdo com o exercicio do magistério

mas com a atividade profissional exercida ou em perspectiva de

futuro exercicio: os cursos mals frequentados sdo os de
administragdo e de higiene e seguranca do trabalho. Nio foi,
portanto, surpresa constatar que, no aspecto da producao
académica, os docentes pesquisados apresentassem um guadro em que
somente 13,2% declarassen alguma produgao: 5,8% tinham
apresentado trabalhos em eventos, 4,9% elaborado um artigo técnico

e 2,5% redigido apostilas para suas aulas.

A quase total auséncia de formagdo pedagdgica dos
professores representada pelo pegueno percentual dagqueles gque tém
licenciatura e pela irriséria frequéncia a eventos de natureza
educacional permitem uma uUltima consideragdo. O professor deve
conhecer as bases, as técnicas e as condicgdes de exercicic de sua
profiss@c para realmente poder contribuir com o processo de

aprendizagem. Uma formagdo completa envolveria a aquisicdo de

conhecimentos tedricos, experiéncia e preparacdoc pedagdégica.
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Ensinar € agir conscientemente sobre o aluno intermediado por uma
mensagem (conteddo). Para que essa mensagem seja bem transmitida e
entendida é necessdrio conhecimento sobre a pessoca a ensinar e das
.
condicdes necessdrias & aprendizagem. E preciso conhecer o aluno
do ponto de vista biocldgico e psicoldégico, lembrando naoc ser este
um sujeite isclado mas, igualmente um ser social,
historicamente situado. A atual concepc¢do do papel do professor é
determinada por caracteristicas da sociedade contempordnea en
rdpidas transformagdes e que, portanto, exigem desse professor
tarefas mais complexas do gue agquelas de um passado préximo. Nesse

-

contexto é significativa e preocupante a constatacfc de que apenas
13% dos professores de alguma forma tiveram uma formacdo mais

especifica, seja através da licenciatura em Pedagogia, seja

através de cursos de Esguenma.

Os dados permitem tragar o seguinte perfil do professor:
unm técnico de 2* grau com formagdo de nivel superior obtida em
faculdade particular hd mais de 10 anos, com uma média de 5 anos
de experiéncia profissional, sem habilitacdo legal para lecionar e
que freventou nos Ultimos 10 anos pelo menos um evento para

atualizagdoc de seus conhecimentos.

Esse perfil permite afirmar que falta uma qualificacéo
adeguada aos profissionais gue ministram cursos nuito
especializados e sujeitos a rdpidas transformacées em termos de

novas informagdes e tecnologias. A pratica de recrutamento de

profissionais se por um lado permite teoricamente suprir a
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caréncia de mecanismos para atualizacdo dos conhecimentos, por
outro mantém o viés de fazé-lo a partir da categoria ocupacional
do profissional gque uma vez na escola e ndo mais exercendo sua
atividade profissional, passa a responder com menor capacidade a
demanda de novos conhecimentos e atualizacdo de cursos e

curricules.

Por outro lado, a trajetdéria profissional daqueles
professores gue ultrapassaram a média de 10 anos de mercado de
trabalho tende a ocupagéo de cargos admini#txativos distanciando-

se assim da drea de conhecimentos da disciplina ministrada.

A prdatica profissional por si s6 ndo garante a
competéncia para as atividades de magistério. 0O fato de encontrar
somente 2% de docentes que participaram de eventos na 4drea
educacional associado ao fato de somente 7,4% serem autores de
alguma forma de sistematizacdo de conhecimentos e experiéncias na
drea da proépria atuagdo e 5,8% ndo serem apenas ouvintes na
atividades de semindrios, encontros e congressos, é um indicador
que necessariamente o saber fazer ndo é condicfio para o saber

ensinar.
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OS5 CANDIDATOS AO CURSO DE ESQUEMA: ANELiSE DG PERFIL

Os candidatos ac Curso de Esqueﬁa I da Faculdade de
Tecnologia de Sdo Paulo nos anos de 1989, 1990 é 1991 foram obijeto
de minha andlise. Dispunha de 349 fichas de caracterizacdo do
candidato arguivadas no Departamento de Educagéb Técnica e segundo
o critério adotado selecionei aguelas cuijo hﬁmero de inscricéo

ao exame de selecdo para o curso fosse miltiplo de 5.

A andlise das 70 fichas selecionadas mostrou serem os
candidatos egressos do ensino superior particular em,

praticamente, 70% da amostragem.

Quadro I - Origem escolar: ensino de 3° grau ,

= . ; . -
Inivarsidade Faculdade Universidade Faculdade
Particular Particular Publica - Publica
23,6% 46,1% 5,2% 25,1%
69,7% 30,3%
1

Quanto ao segundo grau, 60,5% provinham de escolas

piblicas e em sua maioria de cursos nioc técnicos.
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Quadro II -~ Escolaridade de 2° grau

Escola Escola Curso curso Supletivo
Piblica Particular Técnico Nao Técnico

|
64,4% 35,6% 43,5% 52,6% 3,9%

Quanto a idade dos candidatos, 32,8% tem entre 20 e 26

ancs e 59,4% tem até trés anos de formado.

Quadro IIT - Idade dos candidatos ao solicitar inscricdo

20~23 24-26 27-30 31-33 34-37 38-490 41-45 46-50 + 50
15,7% 17,1% 25,0% 7,8% 20,1% 5,2% 5,2% 2,6% 1,3%
Quadro IV — Anos de formado

T 1
01 | 02 03 04 1 05 06/ 07} 08] 09| 10! 11 12-13f 14115-16117-211 22
33,1117,1\9,2113,1/4,1/5,2(2,6{3,9/1,311,3 5,21 - I2,6 - - 11,3
76,63 14,38 7,88 1,3

43,4% estdo atuando na drea de sua formagdo profissional

Os dados relativos a atividade profissional indicam que
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considerada a atividade descrita e sua pertinéncia com a formagéao
recebida ao nivel de 3° grau. Dos gue nao estao atuando na drea,
5,2% estdo desempregados e 10,5% sdo estagidrios. Somente 9,2%
estdo exercendo ou Jjd exerceram atividades de magistério, al

incluindo-se aulas particulares, mesmo assim nenhum por mais de 3

anos.
Quadro V - Atividade profissional
. ! . . s . _—
Pertinente con Ndo perti~|EstagldariojMagistério| Desempre-
formagdo de 3° grau nente gado
1

o

43,4% 31,7% 10,5% 9,23% 5,2

Se for considerada a formagdo de técnicos do 2° grau

e 43% possul encontr-se a maioria, 54,5% ndo exercendo
rividades profissionais pertinentes. Somente 24,2% exercenm
at.ividades relacionadas & formacgdo de técnicos de 2° grau e 21,2%
guande também ao nivel de 3° grau continuaram na mesma drea
profissional. Dos que ndo exercem atividades relacionadas a
formagéo recebida tanto ao nivel de 2° como de 3° grau encontramos
vdrios bancdrios, secretdrias, funciondrios piblicos, corretores,
contrecladores de trédfego, auxiliares de escritdrio, etc, funcdes

para as guails a escolaridade especifica ndo ¢ exigida.

160




Quadro VI - Exercicio profissional e escolaridade de 2° grau

!
Pertinente Ndo pertinente Pertinente com

2% e 3° grau

23,6% 55,8% 20,6%

Quanto a formagdo recebida, 46,2% provém da drea da

engenharia (engenheiros e tecndlegos) e 31,6% da 4drea de

administracdo e economia.

Quadro VII - Cursc de graduacgdo

T 7
Engenharia|Tecnologia  Aduinist. |Direito|Commicacio Servigo’Outros{
Econonia Propaganda | Social |
|
%
¢
12,08 M,28 (31,60 | 10,58 | 6,5 2,68 | 2,6%
i
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UM PROFISSIONAL EM SALA DE AULA: MITOS E REALIDADE

Comc pode ser constatado na leitura dos dados oferecidos
pelos interlocutores o que tem caracterizado a trajetéria dos
professores de ensino técnico é a sua condicido de serem antes um
profissional em sala de aula.O gue issc tem significado realmente? Que
contribuigbes tem trazido para o desenvolvimento desse ensino? Como tem
sido trabalhado o saber técnico em sala de aula? Enfim, que implicacgdes

esse fato traz para uma proposta de formagdo desses professores?

A idéia de ter-se um profissional na sala de aula nioc deixa
de ter sua ldgica, se a questdo for analisada sob o dngulo do ritmo das
mudancas tecnoldgicas. Se a empresa tem dificuldade, dependendo do
setor, de manter atualizado o seu pessoal, o gque dizer de um sistema
escolar e de formacdo de docentes? Por outro lado, uma profissdo ndo
se adquire somente a nivel de formagao académica. A experiéncia traz ao
seu portador uma sintese de conhecimentos dificilmente adguiridos num

programa formal de estudos, por melhor organizado gque fosse.

Se, portanto, ndo se gquestiona o mérito de recrutar-se
profissionais do mercado de trabalho para lecionar, nio se pode, por
outro lado, julgar que esse dado em si, seja garantia de preparc para o
exercicio 2o magistério. Nesse ponto é gue gostaria de chamar & atencdo
para al,..:8 pressupostos que denominei de *mitos" em relacdc ao

"profissional do mercado® de trabalho.
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Em primeiro lugar, o que significa ser um profissional do
mercado de trabalho? O fato de estar empregado? O de trabalhar no setor
produtivo correspondente ao curso que vai ministrar? 0 de exercer
atividades na drea da disciplina? Por ai, pode-se ver gue um primeiro
e necessdrio guestionamento deve ser feito: gual critério & levado em
conta? O 16gico seria a atuacdo profissional na drea da disciplina, no
entanto, o que é visto diariamente é o professor trazer para a sala de
aula a sua bagagem de conhecimentos, guando muitc da graduacdo, pois

seu exercicio profissional em nada corresponde aos conhecimentos e ou

habilidades que ird lecionar. E comum o profissional ser da drea de

vendas, administragdo, servigo publico, portanto, distante do saber e

fazer técnico que ird ensinar.

Outro contigente significativo de professores & formado de
profissionais, com uma breve ou nenhuma passagem pela empresa, gue,
entrando para o magistério, fizeram dele sua unica profissdo. Como
justificar nesses casos a atualizacdo de conhecimentos tecnolégicos e
ou profissionais? Por outro lado, nio se pode esguecer © numero
significativo de estudantes lecionando. A estes faltariam a experiéncia

e o conjunto de conhecimentos da drea profissional.
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Dessa forma, a alegada supremacia desse professor por trazer
a experiéncia e o conhecimentc do mercado de trabalho deve ser revista
e pensar~se seriamente em formas de manter, ou melhor, prover esse
docente dos contetdos e habilidades que precisa trabalhar em sala de
aula. (1) Uma politica para o ensino técnico necessdriamente deve
prever, para ser, eficiente esquemas permanentes de atualizacdo de

conhecimentos.

Para fazer frente a essa realidade, uma forma seria o

estabelecimento de critérios mais rigidos de recrutamento e selecdo de

profissionais candidatos a professor. Deles seria exigida uma
experiéncia efetiva na drea da disciplina. Essa alternativa é adotada
em paises europeus (2), onde se exige do candidato uma experiéncia
prévia que varia de 3 a 5 anos na indastria ou no comércio. Em nosso
pals, essa alternativa pode ser colocada como meta a ser atingida,
pois, de imediato, a nossa realidade ¢é outra: hd grande diferencga entre
o piso salarial para profissionais de curso superior na empresa e na

escola. Issc faz com que, via de regra, para a docéncia encaminhem-se

{1} Essa necessidade de malor conteddo é sentida peles préprios professores, que ndo se furtap de solicitar curses ou
programas de atualizacdo profissional. Tive oportunidade de participar da elaboragio de cursos de atualizagdo
para professores do ensino técnico da rede estadval promovidos pela CENP en convénio com a Faculdade de
Tecnologia de Sdo Paulo em 1985 e 1986. Conforme material de avaliagdo que temho con as criticas e sugestdes dos
professores,a raior revindicagdo é o estabelecinento de prograras de reciclagen e atualizagde pernanentes a serem
oferecidos aos docentes a cada inicio de ano letivo. Alegan a mecessidade de acompanhar o gue estd ocorrendo na
drea da disciplina em ternos de mercado e desenvolvinento de processos e produtos. Kuitos cheqam a sugerir, cono
una das metodologias desses programas, o estdgio em empresas e centros de desenvolvimento de projetos de
tecriologia como ,por exenplo, FURNAS,CETESP PETROBRAS,IPT,

(2)WARREH,H; L'enseigneszat techuique et professiommel, Paris, UNESCO,1986.

165



recém-formados sem nenhuma experiéncia ou profissionais desempregados
em épocas de recessdo do mercado. (3) Assim, a Curto e médio prazo, a
alternativa vidvel seria ao lado da gradativa melhoria salarial desses
professores, para fazer frente & competig¢io com o mercado de trabalho,
a oferta de alternativas de formacdo via cursos de atualizagéo,
estdgios, encontros, etc. Poder-se~ia igualmente pensar  numa
aproxima¢do maior entre a escola e a empresa, de forma a obter desta a
liberacdc em tempo parcial de profissionais para atuarem na docéncia,
em troca de intercémbios na prestacdo de servicgos que a escola técnica
tem condigbes de desenvolver, COmO projetos; especificos, ensaios,

utilizando quando disponiveils, laboratérios e equipamentos.

Em segundo lugar, o gue significa para um profissional do
mercado de trabalho ser um professor do ensino técnico? Subjacente a
idéia de gue o profissional recrutado no mercado de trabalho €& garantia
de bom ensino estd a concepcdo de que o conhecimento da profissdo é
requisito suficiente para ensinar. Temos assim uma posigdo curiosa: se
para o exercicio de uma profissdo, a falté de aprendizagem de
principios gerais e operagdes técnicas relativas &guela drea
deternminada é motivo de impedimentc do exercicico profissional, ¢ mesmo
ndo ocorre com o ensino. A exigéncia de formagdo prévia para ensinar

ndo representa um consenso geral.

{3)Tenho cbservado que enm época de recessio as escolas técnicas tém professeres mas nio tén alunos, desestimulades
pela falta de perspectivas profissionals ou pela necessidade de supriven orcamentes faniliaves com sew emprego.

J4 en épocas de recuperagdo econdmica, as escolas ténm alunos, ansiosos por qarantirem a sua oportunidade
ocupacional, nas ndo tén professores, ja que foram atraidos pelos melhores salaries pages pelo mercade.
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Dessa forma, o ensino técnico, - tdo cioso em buscar
profissionais no mercado de trabalho, ndoc considera, em ultima analise,
o exercicio da docéncia uma profissdo, uma vez gue nele improvisa
pesscal gque na sua quase totalidade carece de qualquer tipo de formacéo

voltada para as atividades profissionais docentes.

¢ saber ensinar restringe-se ao gaber profissional. No
entanto, como pode ser observade através dos dados coletados, na
maioria das vezes, esse "saber profissional" é apenas tedrico, obtido
no cursc de graduagdo. (4) A passagem de um saber para si, ndo aplicado
ou reelaborado no cotidiano do exercicio profissional, para um saber a
ser ensinado, ndo € uma passagem natural. O saber a ser ensinado exige
elaboragdo conceitual e metodeldégica. O contetdo tecnoldégico, por ser
fundamentado cientificamente, ndo é necessariamente uma drea da qual se
possam deduzir programas, planos e métodos definidos de instrucgdo para
uso imediato em sala de aula. A tecnologia € ciéncia aplicada e o©
ensino é uma arte. "As ciéncias Jjamais geram artes diretamente e por
si prépriss. Uma mente inventiva deve fazer a aplicacdo, usando

criatividade™ (5).

Ao conceltuar o ensino como uma arte o fago para ressaltar,
no &mbito do conhecimento, gue este ao transformar-se em contetdo a
ser ensinado sofre a mediag¢do criativa do professor, na medida em gue

o ato de ensinar se fundamenta na comunicagdo e na projecdo de uma

{43Cono tambée no curso técnico de 2¢ qrau. A legislagdo permite, em cardter preciric o exercicie da docéneia aos
téenicos de 2° grau. Dada a falta de docentes graduados mo 3° grau, certas modalidades apresentam um grande n°
desses profissionals ceno docentes.

(5)JAHES, ¥, citado por ALMEIDA M.A.V., "Bducagio e utopia” Rio de Janciro, Getulio Vargas. 1980, p.85.
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experiéncia essencialmente individual. Assim o saber a ser transmitido
é mediatizado pelo docente, gque ndo €é, enquanto pessoa, neutro e
compromete a situacgdo de ensino com o que &, acredita, diz e faz. Nesse
sentido, ensino é arte pela singularidade gue assume em cada docente

em particular.

Dessa forma, consideroc de importdncia um trabalho junto ao
profissional-professor no sentido de explicitar-se que sua conduta,
seu saﬁer a ser transmitido sdo elaborados em fungdo de sua percepgéo
das exigéncias, que a situacdo de ensino apresenta e de uma escolha
entre diferentes modos de agir. O conceito que tenha de sua profissio,

de sua funcgdo, da matéria que ensina, a idéia que possui da escola, do

aluno, o levam a conduzir-se desta ou daquela maneira. Em outras
palavras, a passagem do profissional do mercado de trabalho para a
sala de aula ndo pode ser automdtica. Uma formacdo intencional deve
preceder, ou pelc menos, acompanhar © ingresso do profissional na
atividade docente de forma a permitir gue se adapte as caracteristicas

e exigéncias da profissdo magistério.

Tenho notado que a auséncia de mecanismos de adaptacdo leva
muitos profissionais a manterem em sala de aula condutas em nada
compativeis com o setor educacional. Antes, comportam-se segundo o0s
moldes da racionalidade e objetividade do setor empresarial. Ignoram um
dado essencial: além das atitudes requeridas pela natureza da matéria
ensinada e das atividades que lhe sdo afins, deve existir no docente

uma disponibilidade para relacionar-se. Essa atitude ndo ¢ uma

disposigéo absoluta ou traco de personalidade, é um papel assumido pelo
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docente em sua atividade. Gragas a ela, comportamentos, respostas,
expectativas dos alunos s&o percebidas pelo docente e reorientam sua

percepcdo da situacdo e, consequentemente, sua agao.

Em terceiro lugar, esse aspecto da racionalidade e
objetividade que permeiam a organizacgdo empresarial, muito diferente do
clima organizacional do ambiente escolar, constitui-se num outro fator
a exigir uma adaptacdo do profissional-professor, quando este provém do
mercado de trabalho. Para a empresa, a gquestdo da produtividade e da
organizacdo do trabalho sdo gquestfes eminentemente técnicas. Para a
educacio, produtividade e organizagdo do trabalho dependem de sua

postura frente ao sistema social. Produtividade é um conceito ainda

S

polémico guando associado a educagde jd que ndo poderia restringir-se,
simplesmente, a aspectos quantitativos como, por exemplo, indice de
aproveitamento escolar, mas abrange fatos mais complexos como o©
desempenho do estudante uma vez egresso do sistema educacional e a
contribuigdo social da ‘"produgdc educacional". A organizacao do
trabalho escolar, por sua vez, reveste-se de peculiaridades cujos
contornos refletem praticas organizacionais que se elaboram, ao longo
dos anos, fruto da legislagdo oficial, do relacionamento da escola com
o meio, da acomodagdo interna dos conflitos inter-pesscais. Em outros
termos, o chogue entre ambientes é no mais das vezes inevitdvel, com
reflexos no comportamento docente do profissional. Se nédo se pode
evitar gue ocorra, é possivel minimizéd-lo através do preparo desse

profissional para o exercicio da docéncia.
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Todas essas colocagdes se, aparentemente, atomizam a questdo
da formacdo de professores para o ensino técnico, para este estudo
representam a forma complexa e, ao mesmo tenpo, contraditdria que
essa realidade engloba e abrange, 3j4 que ndo se trata apenas do

professor em sala de aula, mas também da escola técnica e as relagdes

que se estabelecem com a totalidade do social.

Se o requisito que se faz ao professor é gue seja um
profissional, esse fato, longe de resocolver a:questéo do ensino, valil
colocar uma série de problemas gue, em udltima andlise, tem
comprometido a aquisicdo por parte do ensiﬁo técnico de um papel

educacional mais significativo. O saber técnico tem um alcance social,

precisa ser explicitado e esse saber, para ser trabalhado em sala de
aula, pressupde um magistério comprometido social e culturamente com
uma educacgdoc técnica e, ndo simplesmente, com a transmissdoc de

conteidos visando uma profissionalizacdo.
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O SABER TECNICO: UM PROBLEMA METODOLGGICO E EDUCACIONAL

Ndo resta divida que o aproveitamento de profissionais como
docentes, em principio, nada tem de negativo. Afinal, o pressuposto
bdsico para alguém ensinar & gue domine o contelido ou a habilidade a
ser ensinada. De um profissional, pressupde-se o dominio de sua
atividade de conhecimento, logo, trazé-lo para a sala de aula para
transmitir esse saber € légico e coerente. Mas serda que a atividade

educacional restringe-se ao transmitir?

Ndo cabe aos propdésitos deste trabalho aprofundar este

aspecto uma vez gue vdrios autores (6) Jj4 o fizeram com propriedade.

Cabe, poreém, destacar alguns aspectos geralmente ndo explorados.

O primeiro diz respeito ao pressuposto implicito de
neutralidade por detrds de um contedde técnico ou cientifico. A
aparenta neutralidade da técnica e das ciéncias gue a fundamentan,
permitiria  idealizar um professor s6é com requisitos de transmissor,
instrumento de aprendizagem. Sua atividade estaria compromissada com o

saber, .desvinculado de sua aplicagio econdmica, politica e scgial.

O mito da neutralidade do saber leva a negagdo da natureza
politizz do processo educativo e a tomd~lo como uma atividade pura, emn

gque nTT engajamos a servigo da humanidade e da sociedade, entendida

(6)Citan-se, entre outros:

HELLO.G.N.; "Hagistério de 1* Grau da competéncia téenica ao corpromisso polftico®,Sio Paulo,Corter,1982.
GUSDORF.G. ; "Professores para que?®, Lisboa,Morass, 1970,
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agqui como uma abstracdo. Ora, num pais como o Brasil, pelas préprias
caracteristicas de sua modernizacdo e desenvolvimento, o©os professores
s&o elementos gue convivem com o0s problemas essenciais da sociedade, em

suas manifestacbes econbmicas, politicas e tecnoldgicas.

A neutralidade que se confere aoc saber profissional e,
portanto, o "descuido" pela formagdo docente desse profissional, tem
servido, no caso especifico do ensino técnico, a fins educacionais
vinculados "as exigéncias do grande capital, das grandes organizacodes
de preparar técnicos competentes, profissionais adestrados que saibam

ler as receitas, os diagramas, e os mapas e saibam cumpri-los®. (7)

Dificilmente um profissional recrutado no mercado de
trabalho, organizado nos moldes que caracterizam o modelo econdmico gque
privilegia, sobremaneira, o grande capital monopolista, trabalharia em
sala de aula de maneira a formar técnicos competentes ndo sé para
assumirem seus postos nesse mercado, mas com instrumentos intelectuais
para serem critico diante dessa realidade e para, a partir dessa
realidade, desenvolverem novas praticas que levem a sua transformacéao.
E necessdrio prepara~lo para dJue supere a sua formacaoc de ﬁtécnico
compeiente e se coloque na situacdo de um cidadido de uma sociedade
caplilalista®subdesenvolvida, com problemas especiais e, nesse quadro,
reconiiecer gque tem um amplc conijunto de potencialidades, que s0
pederdo ser dinamizadas se ele agir politicamente, se conjugar uma

prdtica pedagdgica eficiente a uma agdo politica da mesma qualidade.

{7)IANNL, 0.0 professor como intelectual-cultura e dependéncia, in CATANI e vérios,"Universidade, escola e foruacdo de
professores”, S&o Paulo,Brasiliense,1986,p.42.
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(8) Para tanto, a passagem do setor produtivo para a sala de aula
necessita ser acompanhada de alguma forma de preparc. Para transmitir
basta saber, para ensinar exige-se uma nova pratica que vd além do

posto de trabalho e insira-se na realidade social.

Outro aspecto a considerar diz respeito a metodologias de

formacéc e ensino.

Enguanto profissionais, os docentes de ensino técnico estdo
familiarizados com os temas e passos formais da metodologia especifica

da drea técnico-organizacional. Em muito livros e manuais

especializados nesse campo, o0s autores (9) reivindicam o usc do método

cientifico, que é definido de maneira bastante rigida, como exigéncia

de objetividade e de guantificacdo das varidveis observadas.

Como nos diz Michel Thiocllent (10) "pretendem desenvolver
investigagdo cientifica a partir da observagdo empirica da realidade
donde seriam afastados os preconceitos, a subjetividade do investigador
e as Joutrinas preestabelecidas. Com total independéncia de ponto de
vista, o observador teria acesso a4 observagdo da organizacdo do
tvohalho, des predutos, dos resultados ou "performances" dos sistemas
pirodutivos. Na prdtica da administragdo da produgdo, o método

cientifico é visto como aplicagdo de um conjunto de técnicas

{8)FERNANDEL F.;2 formacdo politica e o trabalho do professor; in CATANI e vdrios,*Universidade, escola e formacdo de
professores”, Sdo Paulo,Brasiliense,1986,p.31.

{9)cf . BUNGE, M; "Epistenclogia,us curso de atualizagdo", S3o Paulo,EDUSP,,1980.
LADRIERE,J;"0s desafios da racionalidade”, Petrdpolis, Vozes, 1979,

(10)TRIOLLENT M. ;Problenas de Metodologia,in FLEURY e varios,"Organizagdo do Trabalho",Sio Paulo,Atlas,1983,pp. 58-59.
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guantitativas. Trata-se de quantificar os estoques, a distribuicdo do
material e da mdo de obra, o controle dos custos de fabricagdo de cada
unidade produzida, o controle de qualidade, etc. Sao principalmente
técnicas estatisticas utilizadas de modo descritivo. Ao nivel de
sofisticagdoe maior, os resultados alcancados por essas técnicas
combinam-se na elaboracdo de previsdes, de tdticas empresariais, de
modelos de otimizagcdo e outros cdlculos cujos principios séo
sistematizados, em particular sob forma de pesquisa institucional. Fora
da esfera da produgdo, técnicas semelhantes sdo aplicadas na abordagen

dos aspectos comerciais e financeiros da administracao da empresa.

De um modo geral o que é chamado "métode cientifico® no

contexto de producéo visa obter maior racionalidade na obtencdo dos
objetivos com menor custo. Trata-se de promover uma gestéao
recionalmente calculada que se opde & gestao impulsiva ou "casuistica"
do empresariado familiar ou tradicional. Nesse sentido as minimas
exigfnoias de objetividade e de racionalidade podem ser consideradas
como positivas em face da imprevisibilidade de decisdes pessoais mal
esclarecidas. No entanto, precisamos sublinhar que tais exigéncias, em
si préprias, ndo s8o suficientes para se falar em metodologia
cientifica. O uso do: método cientifico ndc pode ser considerado de
maneira independente dos conceitos ou das bases tedricas implicita ou
explicitamente envolvidos na pesquisa. Na visdo parcial dos praticos, o
método cientifico resume-se numa postura de objetividade baseada na
contagem ou na quantificagdo das coisas. Esta visdo é necessdria contra

os riscos de "divagagdo". Entretanto, nio se deve esguecer gue sempre

existem pressupostos que, em geral, ndo sdo explicitados, tém que ver
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com a selegdo de varidveis ou de outros aspectos que sao, de fato
escolhidos em funcéo de objetivos imediatos dos utilizadores dos dados.
Muitas vezes, tal selegdo ndo estd baseada em critérios de relevancia
cientifica. Além disso, sobretudo, guando se trata dos aspectos sociais
da tecnologia e da organizagdo do trabalho, os objetivos imediatos dos
utilizadores estdo envolvidos em relagbes de poder gque, de fato,
restringem a objetividade ou a imparcialidade proclamadas o que nos
leva a problematizar os aspectos limitativos do uso da metodologia
cientifica nas investigagdes técno-organizativas. Em tal campo de
estudo, ao lado de principios de metodologia cientifica estéao

empenhados numercosos critérios ideolégicos ou normatives cuija

evidenciagdo é metodologicamente necessaria.

O docente do ensino técnico, enquanto profissional, ests
familiarizado com essas condigées de uso do saber técnico
organizacional, que no contexto de sua aplicacdo tanto pela forma,
como pelo conteldo, estd muito compromissado com as instituicgées
empresariais e com a relagdo de poder gque se manifestam na organizacgéo.
Em outras palavras, ao lado do conhecimento de leis objetivas, existe
uma série de normas que orientam as atividades de aplicacdo das
disciplinas tecnolégicas, prescrevendo o que deve ser feito e como
deve ser feito no contexto considerado. 0 discurso tecnoldgico possui
come caracteristica a combinagdo de uma base cientifica gue depende das
ciéncias, com uma base normativa, emergente do quadro social ou
institucional, a partir da qual se configura a resolucdo dos problemas

da producdo. Assim, as solugdes técnicas propostas nao derivam
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necessariamente das “ciéncias", mas sdo definidas também e,

principalmente, em fungdo de sua adequacdo ao sistema produtivo.

No caso da formagao docente do profissional, a distincéao
entre a base cientifica de seus conhecimentos e a normatividade de sua
aplicagdo apresenta-se, a meu ver como de grande valor para a passagem

da postura do profissional para a do professor.

No ensino da tecnologia, o objetivo de estudo ndo & apenas
técnico e nado se trata apenas de descrever ou explicar. A metodologia

de ensino que lhe corresponde naoc se limita as questdes relacionadas

com o levantamento de dados, e verificagdo de hipéteses sobre fatos

observados ou operacgdes planejadas. As condigdes de aplicacédo do
conhecimento ou a sua incorporagdc em projetos de mdguinas e processos
de producgéo devem ser submetidas as exigéncias de ordem social. A
metodologia de ensino, nesse sentido, inclui a questdo da explicacéo

cientifica mas, sobretudo, a questdoc da normatividade tecnoldgica.

O grande desafio metodolégico para o professor é ser capaz de
distinguir, em cada passo de sua atividade docente, as leis
descritivas gue tém um cardter de regularidade, das leis prescritivas
que dependem do contexto social e histdrico e tem, portanto, um caridter
normativo. Ao trabalhar com os alunos o profissional professor deve
estar em condicgbdes de poder estabelecer se o gue estd em jogo, em suas
hipéteses de trabalho, € uma exigéncia da natureza ou é apenas uma

exigéncia de producdo e transformdvel que, contudo, estaria travestida

em exigéneia fisica e eterna. Enxergar essa diferenca e trabalhd-la em
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sala de aula &, a meu ver, em termos metodoldgicos, a passagem das
formas de pensamento tecnocriatico, do gqual indubitavelmente esta
imbuido o profissional do nmercado de trabalho, para formas de
pensamento cientifico e educacional que se espera de um professor.
Trata~se de romper com as confusdes entre o que é justificdvel pela
normatividade que prevalece na sociedade em termos de organizacéo e de
processos produtivos e que pode ser criticada e transformada ao longo
da evolugdo dessa mesma scocledade, dagquilo que decorre de exigéncias
naturais. Em outras palavras, o ensino tecnoldgico deve assumir a
dimensdoc critica para gue se constitua em fator de contribuicdo para o

gquestionamento da atividade técnico-cientifica. Isso sé serd possivel
se o profissional, que serd o elemento chave desse ensino, ao assumir

a funcdo docente tenha presente gque "“a tecnologia como modo de
conhecimento interfere nos processos produtivos de acordo com os
objetivos planejados e as condigdes de definicdo e aplicacdo das
normas"(11) E mais ainda, que a tecnologia internaliza a normatividade
social, econdmica e politica, normatividade esta que ndo se mantém
constante Jj& que reflete as crises da ideologia dominante e das

situagbes de conflito que ocorrem na sociedade.

Essa passagem do profissional para o professor é necessdria e
fundamental para uma educagfo técnica e tecnoldégica. No entanto, como
realizé-la, ou seja, comoc formar o profissional para uma funcdo mais

ampla do que a de simples elemento transmissor?

(11)THIOLLENT, K. ;0p.cit. ,p.62.
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Uma forma de encaminharmos essa resposta € explorando a
prépria orientacac metodoldégica subjacente ao saber técnico.

A produgdc do saber teécnico, conteﬁdo da bagagem a ser
trabalhada pelo professor em sala de aula, pode ser efetuada a partir
de varias orientacgdes metodolégicas, no entanto; algumas tém sido mais

significativas.

Destaca-se, por exemplo, a orientacdo empirico-analitica
cuja sintese do conhecimento é sobretudo de ordeﬁ técnica. No campo das
investigag¢des tecnoldgicas, essa orientacdo é predominante e consiste
em formular hipéteses a serem comprovadas pér meio da observacio
controlada ou da experimentacdo. A comprovacdo :empirica permite que o
saber alcangado seja generalizado, progressivamente, dentro das
limitagdes em que ocorreu a investigacgdo, permitindo sua utilizacgdo nos
processos de producdo, enguanto um saber regido por leis objetivas,
regularidades, correlagdes, ocorréncias, transformagdes, comprovacdes,

probabilidades, etc.

Outra tendéncia metodoldégica é o pragﬁatismo, gue recorrendo
ao exame de problemas concretos, ao nivel de sua utilizacdo préatica,
evita o cardter abstrato dos conceitos. A prdtica do operacionalismo
leva, por sua vez, & divisdo de qualguer problema em operacdes
elementares necessdrias a sua solugdo. Jd o comportamentalismo
restringe a investigagdo a uma descricdc objetiva, abstraindo fatores
que denotem gqualgquer subjetividade dos éujeitos envolvidos. Na prdtica

do senso comum do pesscal enveolvido com a produgac, observa-se tal

tendéncia na denominada “teoria da caixa preta", em que a andlise se
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faz sobre as entradas e saidas do sistema sem envolver gualquer

consideragdo sobre 0 mesmo.

O funcionalismo, por sua vez, baseiémse em analogias entre
o funcionamento dos seres vivos e as organizagées humanas, ambas
interagindo em seus respectivos meios. A investigacdo tem sempre como
pressuposto o equilibrio entre as partes e o todo, limitando-se a
explicitar as funcgdes de cada parte tendo como objetivo o mdximo da

eficiénecia do sistema.

Todas essas tendéncias tém em comum a produgdc de um saber a~
critico, preocupado com a quantificacdo, a racionalidade, a

produtividade, a eficiéncia e o controle sobre o processo produtivo.

Se essas tendéncias estdo de acordo com os interesses do
saber técnico, caberia questionar se um saber com fins educacionais néo
comportaria também uma relagdo com o social e o momento historico, em
outras palavras, com o© significado do conhecimento e da acdo dele

decorrente.

Essa nova postura gquanto ao saber poderia incorporar o
processc de auto-reflexé@o conducente a uma orientacdo critica tal como
define HABERMAS (12). A formulacdo de hipéteses ndo se restringiria aos
fatos, mas iria além, avaliande as diferentes formas de considerar
esses fatos, utilizar os conhecimentos deles decorrentes, a influéncia

de circusténcias socials determinadas ideoldégica ou politicamente.

(12)HABERMAS J. ;Conbecinento e interesse, colegdo "0s pemsadores”, Sio Paulo,Abril Cultural, 1975,v.48,p.296,
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Dessa forma, o saber técnico trazido para a sala de aula deveria manter
suas caracteristicas em termos de operacdes cognitivas correspondentes
a4 observacdo, & resolucdo de problemas, & comprovacao... mas deveria ir
além, explicitando o contexto social e instituciocnal em que esse saber
& produzido permitindo, dessa forma, superar suas linmitacdes
metodolégicas e oferecer aos alunos as bases para um saber

. contextualmente situado e potencialmente capaz de ser transformado.

Para gue 1isso ocorra € necessdario pensar a fungéo

propriaments docente em termos do saber ensinar.
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O SABER ENSINAR: UM DESAFIO NAO RESPONDIDO

Pressupondo que as guestdes levantadas até agul sobre a
formagdo do docente pudessem ser respondidas satisfatoriamente,
restaria ainda mais um aspecto importante, ou seija, o saber ensinar. 0
saber ensinar +traz subjacente a dquestdo da formacgéo propriamente
pedagdgica, que habilitaria o profissional-professor a desempenhar,

com competéncia, as atividades docentes.

Sabe-se gue essa questdo tem suscitado discussdes acaloradas,

uma vez que as opinides, atualmente, sobre os cursos de formagdo de

professores - licenciaturas - se mostram divididas quanto & sua
eficiéncia. "Tais terriveis cursos sobre métodos de ensino tendem a ser
intelectualmente estéreis e, profissionalmente, imiteis. Alguns s&o tao

abstratos a ponto de ndo terem qualquer relacdo com a realidade"(13).

Esse comentdrio, téo radical, acredito ndo estar longe da
realidade. Jd comentei a avaliagdo feita junto a cursos de Esquema
ministrados em pontos diferentes do pais e a conclusdo a gue se chegou,
em esséncia, ndo difere muito do comentdrio acima citado. Se os cursos
de formagdo tém falhado em seus propdsitos, a guestdo da preparacgéo
dos professores para o desempenho de suas fungdes permanece. Como

lembra NAGLE (14), a tarefa de um professor ndo é téo simples a ponto

(13)CONANT citado por Silberman,C;"Crisis in the classroom" New York,Randon House,1971,p.29.

(14)NAGLE,J.;2s unidades universitdrias e suas licenciaturas: educadores X pesquisadoves; in CATANI o
viries,"Universidade, Escola e Formagdo de professores®,Sdo Paulo, Brasiliense,1986,p.169.
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de dispensar gqualgquer proposta a respeito. O professor, em primeiro
lugar, tem como interlocutor um grupo de pessoas, de alunos, e por isso
mesmo deve ser um bom comunicador. Ser um bom comunicador envolve
guestdes complicadas de linguagem e ajustamento de forma e conteldo,
bem comoc de relacionamento pessoal. Em segundo lugar, ser um bonm
professor ndo € uma tarefa simples, como se supde; mesmo a aula é
atividade que apresenta muitas dificuldades. E necessdrio pensar que a
tarefa de ministrar aula supde atividades diferenciadas e muito
complexas; nem todos os professores tém condigdes para realizd-las com
a mesma competéncia. Por exemplo: em relagdo a outros, alguns
professores est8o mais capacitados para estabelecer o processo de

comunicagdo, alguns possuem maiores Trecursos para processar a

avaliacdo, alguns tém maior capacidade de sintese ou ainda, para
desenvolver determinados tipos de raciocinio. E agui estdo sendo
apresentadas algumas caracteristicas da tarefa de ser professor. E
dificil pensar gue a mesma pessoa consiga realizar bem, a ndo ser emn

casos especialissimos todas as tarefas que sdo préprias da docéncia.

Por outro 1lado, duas concepgdes tém contribuido para
alimentar o descredito &as propostas de programas de formacgdo de
docentes. Para a primeira, " conhecer bem a matéria que vai ensinar® ¢
o dnico imperativo de formacgdo exigida de um professor. Eis por que a
formagéo pedagdgica é considerada supérflua e desnecesssdria. No caso
particular do ensino técnico, essa concepcdo ¢ comum e generalizada o
que leva a ihcorrer no erro de sustentar, em atividade, profissionais

que sdo péssimos numa sala de aula. Quase nada sabem sobre ensino. Suas

aulas sdo mondlogos frente a um gquadro-negro, invariavelmente chelio de
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informagées valiosas, porém intraduziveis didaticamente (15). A segunda
concepgdoc considera que existe uma "arte de enéinar" o gue implicaria
que se estd ou ndo dotado pela natureza para essa arte. Sendo um "dom
natural?, nada poderd supri-lo, muito menos "receitas pedagdégicas". A
melhor formag¢do que se pudesse oferecer, ndo evitaria a existéncia de
docentes mediocres aos guals faltariam justamente as gqualidades
inatas: empatia, calor humano, entusiasmo, facilidade de expresséo,
etc. Essa concepgdo, na préatica, tem gerado certo imobilismo fatalista,
j4& que nem estimula, através de uma aprendizagem orientada, o
desenvolvimento do potencial de gquem o possuisse, nem leva a atenuar a

caréncia daqueles "despossuidos pela natureza", a quem uma formacio,

certamente, poderia tornar um pouco menos inadaptados para a fungao

docente.

Por outro lado, mesmo gue tais concepgdes fossem modificadas
restaria a questdo do que é ou deveria ser um bom professor, assim como
a guestfo correlata de gqual tipo de preparagdo para o ensinar é mais
eficiente. S&o questdes ainda ndo resovidas nem pela literatura
educacional, nem pelas prédticas escolares em nosso meio (16). Para o
ensino técnico a gquestdo do_magistério ¢ um problema mais agudo, Jjd que

estd muito arraigada a concepgdo de que a um professor basta o

(15)E conun ao professor que ndo recebeu nemhuma formacio diddtica, transpor para a sua agdo docente ofs) modelo(s)
que se estzhelsceu ew sua lembranga e impregnou sua vida de aluno.

(16)A formagdo do professor é uma questdo ainda ndo resolvida satisfatoriamente, wesmo ao nivel internacional. Véries
trabalhos consultados, apontan a dificuldade encontrada em outros pafses para bem qualificar seus docentes nos
vérios niveis. A esse respeito podem ser consultados dentre outros:

* KRUPSKAYA, K. " La educacion laboral y la ensemandnza” Moscou, ed. Progresso, 1986.
* PLULI,J. e BRIMER,M.A.; "0 desperdicio escolar",Porto, RES editora, 1977.
% GIMENO,J.B. e IBANEZ,R.M.; "La formation du personnel enseignant du premier et du second degré-étude

conparative”;Paris, Presses Universitajres de Prance, 1981,
¥ POSTIC, H.; "Observation et formation des enseignants”;Paris, Presses Universitaires de France, 1977.
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conhecimento da matéria a ser ensinada e o fato de ser um profissicnal

do mercado de trabalho é garantia de que possul esse conhecimento.

sendo assim, qualquer proposta que se venha a fazer ten de
ser constituida a partir das caréncias encontradas na situacdo da szla.

de aula e na vivéncia com esses profissionais.

Pode-se dizer gue a avaliacdo do gque seja a atividade docente
reflete ndc sé as teorias educacionais como valores socilais e morais,
como também modelos conscientes e inconscientes. Dependende da opgdo

educacional e metodoldgica que se faga, o0s critérios de avaliagdo

sofreriam variacdes por vezes significativas. Assim, se fosse analisar
a questdo scb o enfoque meramente diddtico levar-se-ia em consideragéo
éritérios como a competéncia (nivel e qualidade dos contetdos a serem
transmitidos,ldgica de apresentacdo,etc.) e a autoridade (disciplina de
classe, supervisdo e controle do trabalho discente, estimulagdo dos
alunos, rendimento da classe, etc.}). Se, por outro lado,
incorpordssemos as tendénclas mais recentes que acentuam os aspectos
sociais do processc educativo, os requisitos mais visados seriam o
papel social e cultural da relagdo pedagdgica, sua interdependéncia, as
modalidades de resposta emitidas pelo docente em funcdo das

expectativas de uma situacgdo social determinada.

Portanto, a atividade docente pode ser avaliada segundo

critérios que variam em fungdo da cultura, dos valores em Jjogo, das
idéias pedagdgicas subjacentes, da natureza da disciplina e das

expectativas dos préprios alunos. Para formar professores é necessdric
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estabelecer pontos de referéncias de tal modo que permitam gque o
docente se situe ao longo de sua experiéncia, ée por si, estabeleca os
meios de conceber seu papel. Uma formacdo adgquada procuraria evitar
uma pratica muito comum que & a de estabelécer "modelos de agédo e
comportamento“ 0 que, via de regra, léva a acomodagac e ao
estabelecimento de esterdtipos de comportamentos. Uma formacgdo adequada
deve conciliar a aprendizagem de procedimentos de ensino, a reflexio
sobre os fins e os meios de ensino, a percepgéo dé relacédo professor-—
aluno, o conhecimento do aluno tomado indiﬁidual e socialments, o
aperfeigoamente pessoal do .préprio docenté, tudo de uma forwa

coordenada e centrada no sujeito em formagédo.

N&o se pode esquecer de gue o conmportamento de um professaov &
resultado de sua percepcdo da situacgdo, das necessidades dai
decorrentes e da escolha de uma alternativa de acdo. Para essa escolha
concorrem © conceito que tiver sobre sua profissdo, sua fungdo, a
matéria que leciona, a idéia que tem do aluno, da escola, os guais o
levam a agir desta ou daquela maneira. Dessa forma, toda acgéo
educacional " pode ser definida como uma agdo dialética, organizada e
orientada por uma pessoa que tem uma posi¢do privilegiada no grupo,
capaz de provocar mnodificagdes no comportamento dos membros desse
grupo, agdo esta que ocorre num contexto social determinado® (17).
Nesse contexto, as pessocas envelvidas possuem posicdes diferentes
(aluno, professor, diretor) e os objetivos, os resultaods a alcancar

suscitam modelos de comportamentos mais ou menos estdveis, uns

{17)POSTIC M. ;op.cit.,p.128.
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estereotipados, outros suscetiveis de mudancas. Assim, uma proposta de
formacao de docentes deve poder permitir ao professor identificar os
modelos de comportamento para analisda-los e adaptar a sua acgao

educacional.

Todavia, é necessdrio que a andlise da situagao pedagdgica
sedja acompanhada de um reflex&o mais ampla sobre as finalidades da agao
educacional e da educagdo dos alunos de ensiho técnico. Limitar a
formagdo de um docente a aspectos técnicos do ato de ensinar é tornd-la
estéril. Por outro lado, um sistema de valores norteando essa formacgdo

ndo se constitui a ndo ser através da reflexdo filosdéfica e por uma

paciente investigagao historica e sociolégica.

A formagd@o de professores para o0 ensino técnico, pautando-se
nas consideragdes até aqui feitas a respeito da agdo educacional,
deveria procurar, para a realidade brasileira, atender algumas
necessidades mais prementes. Refiro-me a algumas dificuldades mais
comuns que encontrei ao longo de minhas atividades com docentes do

ensino técnico. Estdo essas dificuldades basicamente:

l-relacionadas a0 contetdo de ensino: dificuldade para
organizar o conteudo, elaborar .programas, selecionar
atividades, adaptar conhecimentos ao nivel de maturidade
dos alunos, correlacionar objetivos do curso e conteidos a

serem ensinadeos, considerar o conteudo em si mesmo;
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2-relacionadas ao ato de ensinar: dificuldades de
comunicacdo, desconhecimento de técnicas de ensino,
dificuldades para selecionar mecanismos de avaliagdo,

dificuldade para planejar as proprias atividades de ensino;

3-relacionadas & percepgdo do a;uno: dificuldades de
relacionamento, dificuldade para perceber além da dimenséao
cognitiva a dimensdo instrumental e a atitudinal da
aprendizagem dos alunos: dificuldade para adequar

terminclogia;

4-relacionadas @& percepcdo do papel socio-cultural da
educacédo: dificuldades para estabelecer relacdo entre a
escola e a sociedade, dificuldade para auto-estabelecer um

papel gque ndo seja de mero transmissor de informacgodes.

Ndo acredito que uma proposta de formagdo de docentes, por
si, wiria a resolver essas dificuldades que percebo serem comuns ao
ensino de uma forma geral e, em parte, agravados no ensino técnico pela
gquase que total auséncia de mecanismos de formagdo que ndoc aqueles
conseguidos através de experiéncia individual ao longo dos anos. Por
outro lado, ndo vejo como o conformismo que as Ycoisas sdo assim
mesmo™ possa resolver a situacdo, mesmo porque se assim fosse néo
haveria um ensino numa situacdo t&o precdria. Lembrande com HAMELINE
gue a "educagdo é um empreendimento precdrio, um compromisso entre a

fungdo critica e a fungdo conformante, para ndo dizer conformista®(18),

(18)HEAKELINE citado por SNYDERS,G.;"Escola, classe e luta de classes”,Lisboa,Moraes,,1981,p.109,
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considero como solugdo vdlida empreender esforgos no sentido de
estabelecerem—~se alternativas de acé&o com vistas a propostas de
formagdo docente que contribuam para o desenvolvimento do ensino

técnico, rumo as novas funcdes que dele a sociedade espera.

188



ITTI MOMENTO

"CONSTRUINDO UMA UTOPIA DOCENTE"

Um estudo gue reflete uma pedagogia
em ato pernite que, enguanto
sujeito-objeto do tema investigado,
tenha-se a ousadia de propor

alternatins mnesmo sabendo do risco ..

M

L

de estar-se construindo uma utopia
docente. E isso gue me permito neste
momento-sintese de tude o que foi

vivido, investigado, refletido.
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EDUCACAO TECNICA PARA UMA SOCIEDADE INDUSTRIAL

As referéncias feitas até aqui sobre o ensino técnico levam-
me a ensalar uma proposta de atuagdo desse ramo de ensino. Referimo-

nos ac seu papel numa sociedade industrial.

Oz paises em desenvolvimento, como € o casc do Brasil,

perseguem hoje, em suas politicas econdmicas, dois objetivos bédsicos.

O primeiro consiste numa revindicagdo de hd muito discutida

junto aos paises do chamado primeiro mundo, ou seja, o estabelecimento
de mecanismos que permitam uma flexibilidade maior nas condig¢des atuais
de +transferéncia das tecnologias, de modo a assegurar a efetiva
absorgdo dos conhecimentos nelas incorporados. Tais regras devem
permitir aos paises importadores o direito de conhecer a natureza e o
conteludo técnico-cientifico das tecnologias adquiridas, ou obtidas
mediaﬁte licenga do proprietdrio, de forma tal a bermitirwlhes adequa-
las 3 vcaolidade econdmica e social do pais inmportador. Atualmente, as
regras em vigor, permitem ao pais importador somente © conhecimento
indispensédvel ac emprego da tecnologia na produgdo de bens e servicos,
ou seja, capacitagdo para fabricar ou produzir, mas nao para

reproduzir ou aperfeigoar a tecnologia original.

0 segundo objetivo diz respeito ao estabelecimento, aoc nivel

da politica interna de cada pais, de diretrizes e estimulos necessdrios

4 criagdo e desenvolvimento de sistemas nacicnais de ciéncia e
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tecnologia capazes de atender a crescente demanda por novas técnicas, o
aperfeigoamento das técnicas em uso e a absorgdo eficiente das técnicas

oriundas de outros paises.

A consecugdo desses dois objetivos ée constituem elemento
chave para a superacdoc do chamado "processo de desenvolvimento
dependente®, que tem-se caracterizado nio s6 pela dependéncia
tecnolégica mas por um desenvolvimento ndo homogéneo em todas as suas

dimensdes, tais como a econémica, a social e a cultural.

Nosso pais, se de um lado se antecipou & maioria dos paises

em desenvolvimento, tanto no plano econdmico, gracas ao seu programa de
industrializagdo a partir dos anos 30, como no plano politico com
iniciativas visando a organizacdo de um sistema nacional de ciéncia e
tecnologia, por outro ndc contemplou, na escala devida, a participacéo
de grandes massas da populagdo no processo de desenvolvimento e

modernizacéo.

A crise internacional iniciada em 1973 com o aumento dos
precos do petrdleo, .segquido do aumento das taxas de Jjuros no mercado
internacional e as politicas protecionistas -adotadas pelos paises
desenvolvidos expds a extraordindria wvulnerabilidade do processo de
desenvolvimento e da economia brasileira. 0Os mecanismos para fazer-se
frente a crise levaram ao agravamento, nos anos 80, da crise interna
econdmica e soclal. Nesse quadro, a prioridade que se atribuir a

politica cientifica e tecnoldgica poderd ser vital numa perspectiva de

médio e longo prazo de uma politica de desenvolvimento gque seja capaz
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de enfrentar os problemas fundamentais econdmicos e sociais

histaricamente acumulados.

A educacdo é considerada como o méis dindmico fator de
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos, tanto
pelo estimulo sécio~econdmico que representa, cbmo ainda por seu papel
criador e difusor desses conhecimentos. A histéria do desenvolvimento
da maioria das mais ricas nac¢des industrializadas do Ocidente mostra o
papel desempenhado pela educacidoc associada & :@streita vinculagédo e
colaboracdo com o sistema empresarial e apoio governamental. 8do

notdveis os exemplos da Alemanha, Franca, Estados Unidos e, mais

recentemente o Japdo, onde ao lado de uma tradigcdo de protecdo &
empresa nacional e de aplicagdo de uma politica industrial rigorosa,
uma politica técnico-cientifica foi efetivada de forma a dar o suporte

necessario ao desenvolvimento.

A politica técnico-cientifica faz da educagdo seu fator
prioritdrio uma vez que o processo de desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia é por natureza cumulativo. (1) Dessa forma, a educacgéao
permite a difusdo crescente de um estoque de conhecimentos uteis que en
iltima andlise, dependendo de sua composicdo e gualidade, tornardo mais
facil ou dificil novas descobertas e invencgdes. Por outre lado, ao
propiciar a elevagdoc dos padrdes culturais, o sistema educacional

funciona como um apoic aos sistemas cientifico e tecnoldgico,

(1)Nos Estados Unidos e Franga, por exemplo, surgiram milhares de empresas de tecnologia de ponta, cujos titulares
utilizaram como capital inicial o préprio conhecimento acumulade. O mesmo comeca a ocorrer, embora timidanente,
no Brasil, sobretudo na drea de informdtica, Jé que muitas dessas empresas estdo sendo fundadas por

profissionais que fizeram doutorado.
{SANTOS,S.A.; "Criagdo de espresas de alta tecmologia®,Sdo Paulo, Pioneira, 1987.)
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garantindo o progresso técnico compativel com as exigéncias econdmicas

e soclais do pais.

Essa  dindmica integracéo entre governo, cientistas,
educadores e empresdrios, suporte das transformagbes econfmicas e
sociais, em nosso pais, estd longe do desejdvel. Nossa histéria nesse
aspecto é uma sucessfo de medidas isoladas ou frégeis, que acabaram por
resultar num enorme descompasso entre o desenvolvimento da economia e o
progresso no plano cultural e técnico-cientifico com reflexos
significativos na estruturagdo, neste sécule, de nosso pargue

industrial. A auséncia de uma politica de integragdo fez com gue

predominassem 6Q6ES COno superte d problemas emergenciais €
localizados, e portanto, ndo contribuindo para um desenvolvimento
global. Essa chamada “poiitica de respostas", passiva por natureza,
refletiu-se no setor educacional, particularmente o ensino técnico e
tecnoldégico, do gqual nada se exigiu além de um cardter apenas
profissionalizante de acanhada base cientifica. N&o havendo uma
politica integrada de desenvolvimento, o ensino técnico foi baseado
tanto quanto possivel em trabalhos prdticos de campo ou nas oficinas.
Essa visdo do ensino fez com gque sua fungdo se limitasse a qualificacéo
para o trabalho de execugdo e operagdo de servicos béasicos, e
portanto, em nada contribuindo para preparar para a pesquisa e
desenvolvimento de novos produtos e processos ou o aperfeicoamento dos
jd& existentes no mercado. De qualquer forma, o ensino técnico deveria
ter uma grande bagagem de conteddos clentificos associados ao

envolvimento do estudante com atividades de pesquisa, de molde a
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familiarizd-lo com o trabalho de inovagdo, sem prejuizo do contato com
a oficina e a experiéncia prdtica.

Além de ter limitado a funcdo educacional do ensino técnico a
qualificagdo de profissionais, a auséncia de uma politica de integracéo
contribuiu para o ndo incentivo ao envolvimento do setor empresarial
com o setor educacional. Ndo temos registro em nossa histéria, como em
outros paises industrialmente desenvolvidos, de uma participagdo ativa
do setor empresarial na organizagao e auxilio financeiro as
instituicdes de ensino, no financiamento a instalaydn de oficinas,

laboratérios e bibliotecas, ou realizagdo conjunta de projetos de

pesquisa.

As duas ultinmas décadas tém, contudo, presenciado um
esforgo de articulagdc de um sistema integrado de desenvolvimento em
que governo, empresas, educagdo, ciéncia e tecnologia incluem~se como
partes integradas e complementares. O sistema educacional tem sido
chamado a participar através das universidades pdblicas, principais
responsdavels pela pesquisa cientifica e tecnolégica realizada no pais.
(2) Ao ensino superior e & pés—-graduagdo, ntcleo fundamental de
formagdo do pesquisador tem-se atribuido igualmente um papel importante

enquanto suportes do desenvolvimento.

Parece, contudo, que a drea educacional, & semelhancga do
que ocorreu ao nivel de uma politica nacional, permanece atrelada a

uma atividade basicamente de resposta a problemas emergentes. No gue

(20 ensino privado, confessional ou ndo, tem forte peso especifico, respomsabilizando-se por cerca de 75% das
gatriculas do ensino superior. Pouco representa, entretanto, no que diz respeito & produgho de pesquisas,
linitando-se ao papel de transmissor de conhecimentos.
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diz respeito a sua contribuicfo, esta tem-se limitado as atividades de
pesquisa e poés-graduacdo concentradas nas universidades publicas. ©

ensino de segundo grau técnico e mesmo o de terceiro grau, difundido

pelo crescimento da rede particular, . mantém o cardter
profissionalizante , limitando a capacitacdo de recursos humanos aptos
a gerar, absorver e difundir novas tecnologias. Da mesma forma, o

ensino de primeiro grau, ainda nédo acessivel a grande parte da
populagdo, contribui para comprometer as aspiragdes do desenvolvimento

democrédtico do progresso econdmico e social.

Particularmente, acredito estar reservado ao ensino técnico

e tecnoldgico do sequndo e terceiro graus um papel prepoderante nesse
progresso. A criacgdo de uma tradigdo cientifica forte e a introdugéo da
pesquisa e desenvolvimento nas empresas nacionais, como atividade
permanente e néc de reposta a problemas emergentes, demanda recursos

humanos adeguadamente formados.

0 cardter ora assistencialista, ora profissionalizante de que
se revestiu ao longo dos anos © ensino técnico de segundo grau, em
nosso pais, fez desse ensino um ramo secunddrio, voltado para o mercado
de trabalho que, a rigor, dele fez uso, sem nunca dele depender ou

contribuir para influenciar seu aperfeigoamento.

Passada mais uma tentativa frustrada de utilizar-se 0
ensino técnico meramente como mecanismo de profissionalizagdo imediata

gue foi a Lei 5692/71, é preciso caminhar para uma concepcado mais

abrangente que sistematize uma politica nacional de desenvolvimento
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cientifico e tecnolégico em que o ensino técnico adquiriria pela
primeira vez em sua histéria um cardter nioc utilitarista e imediatista
de alimentador quantitativo dos recursos humanos das empresas. Enm
outras palavras, alimentar gquantitativamente as empresas tem sido a
principal fungdo, jd que a orientagdo predominante do ramo do ensino
técnico, tanto de segundo como terceiro grau, carece de um objetivo de
capacitacdo cientifica e tecnolégica gue permita aos seus egressos, nao
s6 acompanhar as transformagdes gque ocorrerem nesse setor do
conhecimento como, e principalmente, antecipar-se aos avangos impostos
pelo seu propric desenvolvimento. Dessa forma, a preparacgido de

recursos humanos carece de gualidade para o desempenho de funcgdes de

inovacdo, embora quantitativamente seja um recurso disponivel.

Uma nova concepgdo do ensino técnico necessariamente devera
acompanhar a dindmica exigente da inovagdo. Toda inovagdc tem, como
pressuposto bdsico, uma preparacdo metodoldgica e um aperfeicoamento de
atitudes mentais coerentes com o processo de mudanga gue ocorre no
mundo tecnolégice. Preparar para esse mundo significa néo sé
desenvolver atitudes e comportamentos adequados para o© dominioc e
aplicagdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos mas, sobretudo,

empreci-10s com criatividade, desenvolvendo mecanismos de adaptacgioc e

transferincia de conhecimentos em ritmo de progresso tecnoldgico.

A tarefa que se abre para um ensino técnico assim concebido,
para ser desempenhada a contento, deverd ter uma estreita interface com

outros sistemas gque n&oc o meramente educacional. A relacdo escola-

empresa—-governo tem que ser intima e dindmica. Nao se trata mais de
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simplesmente preparar ¢ aluno para o0 mercado ?de trabalho, mas de
preparar individuos capazes de contribuirem comésua participagéo nesse
mercado, para o beneficio social que represeqta a transformacao da
estrutura do conhecimento tecnoldgico atual, cémo também © surgimento

de novos conhecimentos qualitativamente distintos.

Com isso pleiteia-se para o ensino téénico uma funcgdo social
radicalmente diferente da que hoje possul. A $itua¢éo atual & de um
ensino passivo, imediatista, sem um projeto? de articulacao com o
ensino bédsico de primeiro grau e com © ensin_o de gradua¢doc e poés-~

graduacdoc. A preparacao de recurses humanos: faz-se, portanto, de
maneira segmentada e descontinua, em que cada nivel apresenta objetivos

e papéis independentes. E preciso integrar esse processo de formagéo,

j4 que o processo tecnoldgico engloba a concepgac, a execugdo de novos

processos e produtos, passando pela etapa de manipulagadoc técnica e,
para ser eficaz, necessita ao longo dessas etapas, tanto de elementos
com formagcdo de alto nivel capazes de gerer tecnologias, como de

elementos capazes de interpretd-las e executd-las.
Vé-se, portanto, gue o ensino técnico para uma politica de

comporta vdrios niveis de formacgdo, mas todos necessariamente
articulados entre si. Trata-se, na verdade, de estabelecer um saber e
uma linguagem comum da geragdo a execugdo de tecnologia. Atualmente,
percebe-se que existe um grande vazio entre a formagdo de alto nivel e

as intermedidrias, ndo s6 em termos de correlagdaoc, como também de

guantidade e qualidade de formagdo oferecida a cada nivel. A falta de
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intérpretes leva a ndo aplicagdo de grande pa#te dos resultados das
pesqguisas. A desarticulagdo entre os niveis dé formagdao leva a uma
percepgdo errdénea sobre o |Mfazer tecnolégico" atribuindo~lhe,
simplesmente, um cardter manipulativo, esquécendo que o "fazer
tecnoldégico" € sempre um “saber tecnoldgico” na medida em gue esta
intimamente vinculado & geracgéo, aos métodosf aplicados e as suas

transformacdes.

A postura a ser definida para uma politica de ensino técnico
"assim delineado ndo coincide, necessariamente, com os sistemas formais

e ndao formais de ensino e formacdo de recursos humanos existentes. O

que se propde, em funcdo dos espagos criados pelas inovagoes
tecnolégicas e pela timidez da educacgdo se fazer presente frente aos
novos desafios dai advindos, € a criagio de um novo modelo de ensino,

adaptado aos novos conteutdos tecnolégicos.

Esse modele, em primeiro lugar, - ndc teria caridter
universal, seria uma alternativa a mais no atual sistema formal e

publico de ensino de segundo e terceiro graus. (3) E preciso desde o

. {3)Hinha posicdo propondo um ensino téemico e tecnoldgico come um ramo altermativo ao ensino de 2¢ e 3¢ grau de
inicio, de responsabilidade oficial, pode ser questionado de "elitista".

Tenho acompanhado nas discusstes que se fazem sobre os rumos da educagdo, en nosso pafs, uma tendéncia a
julgar-se como vdlidas, somente propostas, diretrizes ou opinides que necessariamente incidam sobre a totalidade
da populagdo escolar. Como decorréncia uma medida que ndo temba essa abrangéncia é alvo do jargdo "elitista® e
*antidenocrdtice".

icredito, no entanto, que a educacdo técnica 34 pagou ao longo de nossa histéria o prego por querer-se através
dela resolver todos os problemas sociais, consequindo-se reduzi-la a uma simples profissionalizagdo, normalmente,
de vd qualidade. Por outro lado, ndo se pode esperar de uma formagdo, que por natureza é voltada para atender a
necessidades especificas, relacionadas no conjunto da sociedade e que, portanto, deranda para bem se efetivar,
que a ela tenham acesso os que se identificam com essa especificidade. Wa verdade, ura educagdo técnica sé serd
verdadeiranente um fator de contribuicdo ao desenvolvimento nacional se mantiver sua especificidade. Sua
principal fungdo serd ser um pélo aglutinador, capaz de a médio e a longo prazo servir de padrdo referencial para
o sistema educacional enquante difusora de uma cultura tecnolégica, se comsequir notabilizar-se através dos
seryigos prestades, cujas principais caracterfsticas seriam: clareza de objetivos; persequicdo de padrées de
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inicio evitar velhos preconceitos que fizeram ho ensino técnico, enm
nosso pais, uma solugdo para problemas sociais; Ensinar uma profissao
(oficio) para recuperar.o jovenm marginalizadb pela sociedade ou em
vias de marginalizar-se, ou ensinar uma profissdo (oficio) ocupando por
mais alguns anos o jovem enguanto o mercado de trabalho se recupera de
suas crises ciclicas, ou ainda, utilizando a éassagem do jovem pelos
bancos escolares para regular a sua entrada num mercado de trabalho
onde as oportunidades ocupacionais ficanm aquéﬁ da demanda das novas
geragdes, ndo sdo mais ver funcdes a serem des&mpenhadas pelo novo

modelo.

Por outro lado, a improvisagcdo em termos de recursos e
contendos deve ser evitada a qualquer custo. Uﬁa cultura tecnoldégica,
gque, em Ultima andlise, € o objetivo maior do modelo proposto nédo se
improvisa, nédo resiste a conotagdes politico-demagégicas, ndo scbrevive
sem recursos, ndo se faz sem competéncia docente e discente, ndo se
desenveolve isolada dentro dos mecanismos do@sistema educacional, nao
serd eficaz se ndo dispuser de uma politica qﬁe trace com seguranga
suas diretrizes e mecanismos de integracio entré seus vdrios niveis de
ensino. - ; 5

Nao resta divida de que caberia & iniciativa governamental,
atraveés da remodelacdo de suas instituicdes deéensino e pesguisa, de
ndo s¢6 articular e manter esse ensino com a parﬁicipagéo ndo sé do MEC
mas igualmente dos outres Ministérios ou Sécretarias, drgdos do

governo, empresas.

exceléncia; nmecanisnos eficientes de orgamizagio e controle; competéncia técnica de seus profissionais;
recanisnos de auto-avaliagdo; disciplina académica; instalages e equipamentos adequados.
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Em outras palavras, propde-se a efetivaqéo de um sistema de
educacdo tecnolégica. Tal sistema viria superar%em gualidade e integrar
esforcaos e iniciativas existentes nessa &rea, mas cujos resultados se
tem perdido pela auséncia de diretrizes unificadoras. Atualmente os
niveis de ensino e pesquisa existentes nio se afticulam apesar de serem
mantidos pelos 6rgdos piblicos. Com raras excéqées, pode~se afirmar

que o ensino técnico e a pesquisa sdo iniciativas oficiais. (4)

A proposta de um sistema de educag&o tecnoldégica tem como

pardmetro a  sociedade industrial, sociedade esta que esté

intrinsicamente ligada & capacidade de producdo de novas tecnologias e
de novos modelos culturais, capacidade de producdo a ser feita com uma
rapidez gue provavelmente n&o teve paralelo na histéria da humanidade.
Hoije, essa expressdo aparentemente neutra, sobiedade industrial, gque
nao entra em detalhes sobre o tipo de sociedade; como ela se estrutura
internamente, refere-se ao fato de que, éfetivamente ¢ modo de
produgdo atual, seja nos paises capitalistas, seja nos .paises

socialistas, estd intrinsicamente ligado & producdo de tecnologias de

(4)0 financiamento da cilncia e tecnologia no Brasil é feito por diferentes 6érgfos e hd uma profusio de siglas
relativas a instituicdes e programas. Un dos drqdos mais antiqos é o CNPq,:criade em 1951, como Conselho Nacienal
de Pesquisa (o nome nudou e 1974 para Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldégico, mas a sigla
permanecen). No mesmo ano surgiu a CAPES. A FAPESP comecou a funcionar em 1962. Mo final da década de 60,
surgiran o Fundo Nacional do Desenvelvimento Cientifico e Tecnolégico (FNDCT) e o Plano Bésico do Desenvolvinento
Cient{fice ¢ Tecnoldgico. A FINEP foi criada em 1971 para gerir o FNICT.

No Hinistério da Indistria e Comércio existe uma secretaria para drea tecmolégica, a STI. Outros Ministérios
tanbézn tém recursos para pesquisa como o Ministério da Agricultura, a quen é vinculada a Fmpresa Brasileira de
Pesquisa Aqropecuarla {EMBRAPA).

wtra sigla surgiv em 1984 quando foi langado o Programa de Apoio ao Desenvolv;megto Clentifico e Tecneiegzco
(PADCT} um projeto conjunto do CNPg, FINEP, STI e CAPES, que tem recursos do Banco Mundial.

B CAPES fimancia pr1nc1palmente pesquisas da Universidade. A STI projetos dos institutes de paquLSa e ge
indlstrias, a FAPESP estd mais veltada para a Universidade e Institutos, O CNPQ e a FINEP atendenm as trés dreas.
{banco de dados," Folha de S&0 Paulo®, 1990}
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conhecimentos e de modelos culturais novos. Portanto, é uma sociedade
que depende, em larga medida, da criacado de novas idéias, capacidade
de transformar essas novas idéias em fatores de producdo e também da
criacdo de novos valores, de novas utopias, se guisermos colocar nesses
termos, e, com muita rapidez. Se isto é verdade, em consequéncia, os
setores da socledade qgue organizam o saber sdo um fator fundamental e
passam a ser parte constitutiva da sociedade industrial, quer dizer,

passam a ser &ao mesmo tempo condig¢ado de reproducgdo da sociedade e

condigdo de desenvolvimento dessa sociedade.

0O desenvolvimento tecnoldgico depende do apoio governamental

como também da acdo das empresas. Entraves burocrdticos e
empreendimentos isolados tém levado a que se percam esforgcos em
iniciativas isoladas. Para eliminar as barreiras é preciso induzir a
participacdo da sociedade no delineamento das politicas, de modo a
alterar sensivelmente a estrutura dos espacos onde tais politicas
setoriais sdo formuladas. Os trés setores: ensino, empresas e govérno
devem- atuar em conjunto. A politica de um ensino técnico e tecnolégico
hoje estd desarticulada e totalmente dissociada de uma estratégia mais
abrangente. A politica industrial, para absor¢é&o de novas tecnologias,
rege-se por normas proprias e o governo, ao assumir responsabilidades
de fomento e execugdo, inibe sua fungdo principal que é o planeijamento, .

a coordenag¢do e a avaliacdo.

Consequentemente, a mudanca da estrutura das politicas deve
visar a integragdo do sistema de ensino e da politica de pesquisa

cientifica e desenvolvimento tecnolégico numa politica nacional,

201



delineada a partir de diretrizes nacionais capazes de atender a

heterogeneidade sécio-econémica gue caracteriza o pais.

Naoc se deve esquecer que os grandes projetos de
desenvolvimento e solidificagdo de uma sociedade tém de ser planejados
a longo prazo, principalmente, gquando se trata de desenvolvimento
tecnoldgico, gque envolve longas pesguisas, preparacao de profissionails,
maturacic de trabalhos e recursos.

E, quando se investe em tecnologia o retorno social €
significativo. Geram-se mals empregos, sdo formados mais profissionais,

a inddstria cresce, o parque industrial se moderniza, o comércio se

expande, o governo obtém maior receita e a populacdo ganha ao elevar-

se a renda “per capita".

Uma dltima consideragdo: é preciso instituir-se um sistema
de ensino técnico e tecnolégico separado das politicas de
desenvolvisento da ciéncia, jd que hoje é universalmente reconhecido
gue, embora wejam naturalmente interligadas, ciéncia e tecnologia detem
cada qual especificidades politicas e enfogues operacionais
profundamente diversos. Se de ambas depende um projeto nacional de
desenvelvimento é certo que o tratamento ao nivel de formulacdo e
coordenagdo politica deve levar em conta gue ciéncia € uma questdo
eminentemente académica e cultural - a busca da verdade, a expansdo do
conhecimento - enquanto a tecnologia ¢ um tema de natureza sdcio-
econbmica e politica - a aplicagdo do saber para a produgdo de bens e

servigos - seu objetive é o uso do conhecimento. Portanto, nfoc séo
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apenas conceitos, objetos e funcdes diferentes, mas também roteiros,

cendrios, papéis e, principalmente, atores marcadamente distintos.

Concluindo: A trajetéria do ensino técnico deixou evidenciada
a auséncia de uma politica nacional voltada para oferecer o suporte
necessdrio para o desenvolvimento social e econdmico, em termos de
recursos humanos. Os noveos desafios impostos pelas necessidades de uma
sociedade industrial que, sem didvida, estd-se consolidando em nosso
pais, longe de serem adequadamente respondidos vieram evidenciar a
politica de "respostas™ a situacgdes emerqentes gque caracterizaram o

ensino técnico.

Se faltaram uma consisténcia maior e diretrizes norteadoras,
nem por isso esse ramo de ensino deiwxou de cumprir funcdes sociais e
econémicas. Sua contribuicdo & mobilidade social representada pelo
acesso & hierarguia ocupacional interna das empresas, numa sociedade em
que mais da metade da populagdo ocupada ndo tem escolaridade elementar
e apenas um pouco mais de 10% tem escolaridade de segundo grau, fez com
gue as falhas de gque se revestiu sua organizacdo e funcionamento ao
longo dos anos fossem encobertas por uma demanda de ma3o de obra
superior & oferta, pfincipalmente, nos periodos de expansdo econdmica

dos dltimos guarenta anos.

Os desafios gue agora sdo colocados pela sociedade industrial
nidoc permitem mais gue se negligencie a preparagdo dos novos
profissionais demandados. O sistema de ensino do jeito que estd ij4

esgotou sua fungdo e déd mostras de sua superacido pelo comportamento dos
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alunos e do mercado de trabalho. A evasdo tem caracterizado o
comportamento dos primeiros gue procuram a via tradicional do ensino
superior para tentar ajustar-se &as novas exigéncias profissionais. ©
mercado de trabalho, por sua vez, tem recorrido as alternativas de
formacdo em servigo, via estdgios no préprio pais ou no exterior, ou
simplesmente alocando esses profissionais onde estiverem, através de
uma politica de incentivos salariais. Para o nivel técnico e gerencial
gque corresponde & formagdo de segundo e terceiro graus, a agéncia
formadora € o sistema escolar, a empresa complementa a formagio

profissional.

E portanto, para esse nivel e para essas novas demandas que
uma proposta de ensino se faz necessdria. Essa proposta, no entanto,
precisa evitar incorrer nos erros do passado. Esse tipo de ensino ndo
se improvisa e ndoc serve a projetos politico-demagégicos, como o do
governo Sarney, propondo a criagdo de 200 novas escolas técnicas
federais, guando nao conseguia prover de recursos e de uma proposta
eficaz as pouco menos de 30 gque entdo possuia. Galpdes e algumas
mdguinas obsoletas ndo fazem um ensino técnico. Alids, para o nivel
operacional que seria o para qué, guando muito, conseguiriam oferecer
alguma coisa, essa caricatura de escola técnica € totalmente
desnecessdria. As enpresas dispdem de mecanismos internos de ajuste da
méo de obra as necessidades de habilidades operacionais e os mecanismos
institucionais tipo SENAI e SENAC estdo melhor estruturados e adaptados
para oferecer essas habilidades. Logo, nio ¢ necessdrio e é até mesmo

contraproducente denominar de ‘Yescolas técnicas" rudimentos de

profissionalizagdo de nivel operacional. O mesmo poder-se-ia afirmar
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das propostas de qualificagdo profissional bdsica presentes em alguns
sistemas estaduais de ensino. Nao é de estranhar que essas propostas
ndo levem a nada: alunos resistem & aprendizagem profissional,

professores s8o improvisados, egquipamentos e laboratérios quando

existentes, ndo acompanham o que a drea profissional exige. Ndo ¢ de
estranhar também gque as pesquisas com os égressos desses Ccursos
"técnicos® dé&o conta que o0s mesmos ou estdao desempregados, ou
trabalhando fora da &drea. ou ndo se "contentam" com a formagdo e
prosseguem nos estudos ao nivel de terceiro grau (5). Também ndoc é sob
esse roétulo de ensino técnico gue se conseguiré atrair os cerca de 16

milhdées de Jjovens, gue estdo fora do ensino de segundo grau. Para

esses, a formacdo profissional deve ter sido oferecida pelo préprio

posto de trabalho.

Insisto, se o ensino técnico, apesar das falhas ao longo dos

anos, sobrevive & porque:

a~- é uma alternativa importante na qualificacdo de
profissiconais em um meio carente de recursos humanos ben

formados;

b- os dltimos quarenta anos alteraram ciclicamente periodos
de crescimento e recessfo, sendo gue as taxas de crescimento
sempre se mostraram superiores a oferta de recursos humanos

gualificados;

( 5)cf.FERREIRA,M.J.A.; "0 ensino técnico industrial de 2¢ grau visto através de sous eqgressos®;Sio Paulo,nimeo. ,PUC-
SP,1990,disser. de mestrado.

205



c- a diversificacdo do mercado ocupacional garantiu um largo
espectro de ocupagdes a serem aproveitadas em termos de

oportunidades ocupacionais;

d- nenhuma sociedade que se industrializa e rapidamente se
urbaniza, como é o caso de nosso pais, pode prescindir de
mecanismos sistemdticos de formacdo de pessocal para ocupar as

novas funcdes assim geradas.

Se esses fatores contribuiram para a manutengéo desse ensino

até nossos dias, a evolugdo da organizagdo dos processos de trabalho e

a sociedade industrial tém agora novas exigéncias. E é para essa

sociedade gue esse ensino deve ser reformulado. Sua base ndo pode mais
ser a preparagdo para o posto de trabalho existente, mas preparar
para o que estd sendo criado e para o gue val ser criade. E val ser
criado dentro das caracteristicas da realidade do pais: de cada 10
empresas, nove sdo pequenas, médias e micro; novas tecnologias precisan
ser absorvidas e geradas para que o pals supere sua dependéncia pelo
menos em &reas gque sejam estratégicas e onde possa reunir melhores
condicdes de competitividade; os novos postos de trabalho exigem
formagdo gualitativamente superior a gque tem sido oferecida, nos

dltimos anos, pela escola de segundo grau € mesmo superior.

Estou proponde um sistema de ensino técnico e tecnoldgico.
Uso os dois adijetivos para caracterizar que esse sistema a exemplo da

cadeia da geragfo a aplicagdo de tecnologia necessita de elementos

preparados a partir dos mesmos principios e objetivos, mas em niveis
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crescentes. Considero o patamar inicial dessa formacdo aquele
oferecido pelo segundo grau técnico e prossigo ao nivel de terceiro
grau com a formagcdo de tecndlogos (sejam eles os tecndlogos, os
engenheiros, os pesguisadores), ou seja, os individuos aptos a

adaptar, implantar e gerar novas tecnologias.

Embora possa fazer ressalvas ao modo como efetivamente se
estruturaram e atuam os Centros de Educacao Teénoléqica (6), acredito
gue o principio de se criar locais especificos para o desenvolvimento
do ensino e da pesquisa tecnoldgica ¢é acertado. Caberia implantar

através desses Centros (7) j& existentes, o sistema de ensino técnico e

tecnolégico ao nivel nacional, de forma “tal que cada centro
desenvolvesse regionalmente, porém, emn consonédncia com as diretrizes
de uma politica nacional, proijetos que atende%sem 4s necessidades do
Jeesenvolvimento e  promovesse os setores mals atinentes as  suas

cavarteristicas sécio-econbmicas.

Ndo se avancard nessa proposta se ndo se questionar o papel
de uma formagdo tecnoldgica para o pais e o papel desse ensino numa
poiftica educacional; se ndo se questionar a orientacdo dos alunos para
yue compreendam © alcance dessa proposta; se ndo se guestionar a
relagdo entre a educagdo e as empresas; se ndo se questionar a formacdo

dos professores gque se responsabilizardo pela sua implantacio. Em suma,

(6)A principal ressalva que fago é a falta de criatividade que acompanhou a implantacdo de suas politicas de ensino e
- pesquisa. Tentou-se persequir os modelos da wniversidade tradicional sem os alcancar e sen criar modelos noves. A
excessao ficou con o CEETEPS de Sdo Paulo que, mesmo assim, ficou aquén de sua potencialidade imovadora.

{7)0s Centros séo CEFET-HG, CENTEC-BA, CEFET-RJ, CEFET-PR.
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trata-se de redefinir o papel do ensino técnico face a uma sociedade

industrial,

No encaminhamento de sua efetivagdo o atual ensino técnico
deverd diversificar sua postura, suas diretrizes e suas dreas de
atuagdo. Para tal ¢ ©preciso rever as Thabilitagdes superadas
tecnologicamente, e criar habilitagdes dentro da visdo de ensino

tecnolégico.

Embora todos esses pontos sejam relevantes, como j& coloquei

inicialmente, a minha preocupagdo foi analisar, nesse contexto, a

formacdo de professores, dos quais, em Ultima andlise, depende o
sucesso ou insucesso de gualguer politica educacional e nas mdos de
gquem estard efetivamente o sucesso de um sistema de ensino tecnoldégico

tal como proponho.
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SUBSIDIOS A UMA POLITICA DE FORMAGAO DE DOCENTES

Um sistema de educagdo técnica para Ser auténtico, real e
efetivo numa sociedade industrial deve levar eﬁ conta trés aspectos
fundamentais: a politica nacional de desenvolvimento econdmico e
social, as caracteristicas do setor produtivo eéas aspiragdes sociais

de sua clientela.

Ao capacitar os recursos humanos demandados pelos planos
governamentais e pelo setor produtivo, a educacéo técnica vé-se

desafiada permanentemente a manter um equilibrio entre a demanda do

mercado de trabalho e as necessidades de formatéo integral dos seus
alunos, entre as exigéncias do desenvolvimento técnico e tecnoldégico
gque requer metodologias, meios e contetdos dgeis e as préticas
educacionais mormente atreladas a concep¢des e padrdes de atuagdo mais

resistentes a mudancas.

Por outro lado, esses desafios como que se concentram numa
questdo ainda maior: quais sdo as pessoas encarregadas de encontrarem
solucdes e, portanto, tornar efetiva uma politica educacional, ou

seja, guem serdo os professores?

Nunca ¢ demais lembrar que qualquer nivel de ensino depende
fundamentalmente de seus professores. Apesar da nossa insisténcia na
importéncia do professor, ndo estamos absolutamente ignorande gue uma

politica educacional para ser efetiva deve contar com a conjugacdo de
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trés fatores: recursos financeiros, vontade politica e pessoal
gualificado.

A histoéria da educacdo, em nosso pais ndo contou ainda com
uma proposta gue conjugasse os trés fatores. Quando muito encontram-se
recursos financeiros sendo alocados para empreendimentos politico-
educacionais que, encontraram razodvel repercussdo, embora ndo
conseqguissem estabelecer prédticas e efeitos permanentes devido a
inexisténcia de contingente preparadoc de pessoal, seja na esfera da

administracdo escolar, seja na caréncia de docentes qualificados. (8)

Insisto, é o professor, frequentemente, a udltima peca a ser

‘acionada numa proposta educacional, j& que normalmente qualquer
politica nesse sentido é acionada a partir da maguina burocréatica
federal ou estadual, que gera em cascata medidas que devem ser tomadas
a niveis cada vez mals proximos das efetivas condicdes da realidade e
distante dos Jdrgdos planejadores. Ao chegar ao professor, gquando
chegam, este se transforma no primeiro e decisivo fator de sucesso ou
‘insucesso A proposta. Como nos afirma CASTRO "apesar da opressiva
abundancia de legislag@o e regulamentacdo, os professeres terminam
administrando suas salas de  aula com enorme liberdade, virtual

impunidade e completa falta de conexdo com a politica educacional." (9)

(S}Exemplg ;ecente a expansdc do emsino superior nos anos 70. Embora considerdvel, ressentiu-se da falta de docentes
qualificados de forma a garantir a qualidade desse nivel de ensino.

(9)CASTRO,C. M. ;0 que estd acontecendo com a educagio no Brasil? in A transicdo incompleta, p.1l4.
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Exagero do autor? Acredito que néo e o$ dados disponiveis dao
conta da fragilidade da formagao do gquadro dpcente em nosso pais,
sobretudo do ensino técnico.

Uma proposta de subsidios a uma politica de formagdo de
professores s6 se sustenta se estiver relacionada a uma proposta para

esse mesmo ensino gue, em uUltima andlise, é sua razdo de existir.

Serd, pois, na retomada de alguns pontos principais do gue
acredito deva caracterizar uma educacdo tecnolégica,. gque elaboro os

aspectos fundamentais de uma politica de formagéqkde professores.

Uma educagdo tecnoldégica tem por objetivo preparar elementos
capazes de desgnvolver com competéncia, fungdes especializadas em
determinado meio sdécio econbdmico. Para isso, deve propiciar a
agquisicdoc conveniente de <conhecimentos e o desenvolvimentoc de
habilidades de pensamento e, preparar para“aésimilar as mudangas e
modificacbes das estruturas provocadas pelo avange continuo dos novos

conhecimentos e novas tecnclogias.

Pode-se dizer que a educagdo tecnolégica visa preparar
- individuos gque conhegam, saibam fazer e tenham condicdes de responder a

novos desafios. O ritmo do avango tecnolégico ndo permite mais que se

objetive a preparago de profissionais somente para o fazer, 34 que
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este fazer ndo mais se reveste da posicdo de uma conquista

profissional duradoura, face as mudancas aceleradas.

Por outro lado, o avanco tecnoldégico em muitos setores leva a
necessidade de contar-se com individuos capazes de trabalhar em
diferentes niveis de preparo e formagdo. O segundo grau é entendido
como © primeiro desses niveis a merecer a sistematizacdo de
conhecimentos de uma educagdo intencionalmente voltada para uma
educagdo tecnoldgica, formagdo esta qgue deve continuar ao nivel de
terceiro grau enquanto sistema, embora possa assumir para o individuo

cardter terminal, por sua opgio.

Essas colocacgdes levam a um  primeiro conjunto de
caracteristicas que devem integrar o comportamentec do professor e,
portnnto, devem ser objeto de sistematizagdo numa proposta para sua
formacdo. Assim, o professor deve ter os conhecimentos tecnoldgicos
demandados pelo ensino, que wvai ministrar. Embora, aparentemente o6bvia
essa colocagdo, a realidade mostra que nenm semprg essa condigdo estd
presente. Fol questiongdo anteriormente o dominio que o profissional
docente traz para a sala de aula dos conhecimentos e habilidades
tecnoldégic=s exigidos pela disciplina que ird lecionar. Se na ocasido
analisel a questdo sob o aspecto da correspondéncia entre a atividade
profissional do docente e a disciplina a ser ensinada, agora o fago sob
o é&ngulo da formagédo propriamente dita. Os cursos de graduacdo do
ensinoc de terceiro grau tém-se constituido no local em que os docentes

adquirem seus conhecimentos. Ndo cabe neste trabalho levantar o

problema da qualidade da formagdo recebida nesses cursos, mas a
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realidade mostra haver uma correspondéncia entre o curso e a
instituicdo em gue o docente realizou seus esthdos e a "opgao"™ pelo
magistério, dadas as dificuldades de satisfazer, com a formagao
recebida, as exigéncias do mercado de trabalho (10). Caberia isto sinm,
propor dque as instituicdées de ensino oficial, sobretudo as
Universidades e o0s Centros de Educagdo Tecnolégica, respondessem de
forma efetiva pela formacdo desses docentes, numa politica nao sé de
habilitacdo de seus préprios egressos para o magistério, mas oferecendo
cursos de reciclagem e atualizacdo de conhecimentos de forma mais
sistemdtica a graduados por outras instituigdes e que estejam atuando

no magistério.

Qutra alternativa, que acredito ser vidvel, seria a criacao
~de licenciaturas técnicas oferecidas como opcional aos graduados en
nivel de terceiro grau.. A legislacdo ndo prevée mas, também néo
impede, que os cursos de graduagdo nos estabelecimentos oficiais
assumam também a questdo da formacdo de docentes sempre gque dessas
graduacdes salam 08 professores dos ramos de conhecimento
correspondentes ao . ensino de segundo. grau: cursos de engenharia,
tecnologia, administragfo, economia, direito, nutrigdo, processamento
de dados, etc. (11). Sem querer entrar na polémica em torno da velha
férmula do 3+1 (bacharelado + licenciatura), a experiéncia tem nos

mostrado que, no caso especifico do professor para o© ensino

{10)4 andlise da origen académica que fizemos dos docentes que procuram os cursos de Esquema , de reciclagem
¢ atualizagdo desenvolvidos na FATEC-SP leva a uma inquestiondvel supremacia de docentes provenientes de
institui¢bes de nivel superior menos prestigiadas académica e socialmente. -

{11)Proposta nesse sentido fol encanirhada por nés durante o I Encontro Nacional de Educacdo Tecnoldgica realizado em
Curitiba e fez parte das recomendagbes finais do encontro.
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tecnolégico, o importante é uma sélida formacdo na respectiva drea do

conhecimento e uma significativa formacio educacional.

Propositademente néo utilizei a expressio *formacao
pedagégica™ ja que, ao longo dos anos esta perdeu sua funcao
abrangente de preparagdo do docente e restringiu-se a um conjunto de
disciplinas cujo conteudo e metodologia ao distanciar-se do objeto de
estudo a ser efetivamente trabalhado, acabaram adquirindo um aspecto
"tedrico®. A observacdo de CATANI (12) a esse respeito vem de encontro
ao que tenho presenciado, trabalhando especificamente com professores

do ensino técnico. "Os professores parecem entender que o principal

defeito de sua formacdo pedagégica seja o de deter-se em abstracdes
<iijo conhecimento em nada os auxilia a empreender melhor a busca de
alternativas para o seu trabalho. Em oposicdo a isto esperam que haija
férmulas "praticas™ a serem aprendidas, de cuja reprodugdc se possa
esperar a solugdo dos obstdculos enfrentados no dia a dia escolar. ©
que essa expectativa quanto aos modos de execucio pde as claras & uma
certa disposigdo cultivada com respeito ao trabalho, que a prépria
formacdo pedagdgica tem contribuido para acentuar: a da confianca da
funcionalidade de um sistema de regras, procedimentos e técnicas
capazes de organizar, dirigir e facilitar o processo de ensino,
independentemente das condigdes nas quais ele ocorra, e sem relacdo

direta com opgOes pessoals dos individuos nesse processo."

(12)CATANI,D.B.; A formacho de professores e o desenpenho pedagégico, in  "Escola brasileira:temas e
estudos" FISCHMANN (orq),Sdo Paulo, Atlas,1987,p.163.
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No caso do ensino técnico a "teorizagao" é mais facilmente
perceptivel uma vez gque, € comum "transferir-se" o conteudo da
formacdo pedagdgica das licenciaturas em géral, jd& de hd muito
guestionado pela sua inadequagdo, para os cursos de formacdo de
docentes das disciplinas técnicas. Infelizﬁente nesse caso, a
evidéncia da inadequagdo e suas consequéncias s&o inquestiondveis. Por
outro lado, se para as licenclaturas em geral, a experiéncia acumulada
da formacdo pedagdgica ministrada permite pelo menos gue se
identifiguem suas falhas e se identifiquem na ideologia da eficiéncia e
da produtividade a razdo de sua prédtica, para a licenciatura en

questdo, a experiéncia estd fragmentada, uma vez que ndo chegou,

nesses anos todos a enraizar-se na pritica da universidade e nem enm

instituigbdes que sobrevivessem aoc tempo (13).

Essas observactes permitem afirmar gque uma alternativa
vidvel é a que citel acima, ou seja, criar Jjunto aos cursos de
graduacdac a opgdo magistério com a respectiva formagdo educacional.
Tzuza Cormacdo deve, em principio, visar a preparagido do docente a
partir da reflexdo que integre seu saber profissional e seu saber/agir
docente. Integre o saber, o fazer e o saber ensinar, a partir de uma
perspectiva de educar para um sistema de educagdo tecnolégica, sistema
este preocupado com o alcance social—-econdmico de um desenvolvimento
tecnolégiceo e com o alcance social-individual do desenvolvimento de um
conjunto de habilidades, de conhecimentos e comportamentos com relacédo

ao mundo. Essa formagdo ndo se restringe a informagdo sobre educacdo ou

{13)Pode-se citar como exemplo de eiperidncias imacabadas as atividades da CRAI, do IPEL e mais recentemente do
CEHAFOR.
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informagdes sobre “modos de conducdo de classes". Vai além, ao procurar
desenvolver nesse docente condigbes de estabeleéer seus préprios modos
de acdc em fungdo das exigéncias que as situagdes concretas de ensino
apresentam, assumindo o préprio papel com responsabilidade e autonomia.
Uma licenciatura assim esbocada seria oferécida em instituicoes

comprometidas com o ensino tecnolégico como exporei adiante.

Uma educagdo tecnoldégica tem de ter a criatividade como
preocupagédo de ensino. Pelas préprias caracteristicas de que se reveste
o avango da tecnologia em nossos dias, a formacdo dos individuos gue

irdo aplicar ou desenvolver tecnologias deve ter como componente bdsico

a criatividade, principal responsdvel pelo avango tecnolégico, através
da continua invengdo e criacfo de instrumentos, processos, organizacgdo,
funcionamento de novos mecanismos a servigo do homem. A tecnologia
permite uma ampla drea de aplicagbes intencionais cujo contetido
provén de diversas ciéncias. Ambas, tecnologia e ciéncia andam juntas,
embora n#&oc se confundam jamais. A ciéncia é o conjunto organizado dos
conhecinculos relativos ao universo objetivo. A ciéncia pura ndo estd
“inteiramente 1ligada a preocupagbes praticas, enguanto a ciéncia
aplicada mesmo usando métodos andlogos, tem por objetivo conseguéncias
determinadas. A tecnologia difere da ciéncia por duas caracteristicas
principais: pode  ignorar as causas do fendmeno gque utiliza e encontra-
se estreitamente ligada a preocupacdes de ordem econdmica. A ciéncia
descobre e reconstréi, a tecnologia inventa e cria. Entre ambas existenm
relacbes de interdependéncia e os avancos de uma alimenta os de outra.

O fator fundamental que nutre esses avancos é a criatividade.
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Uma educagao tecnolégica deve propiciar a participacao de
seus integrantes nesse processo de aceleracdo, diversificacido e
modificagbes das exigéncias do meio. Para issé deve formar elementos
dotados de conhecimentos e habilidades que os cépacitem a acompanhar as
mudangas. Ora, a formagdo de individuos capazes pressupbe a existéncia
de docentes dque se mantenham atualizados e tenham como preocupacio
bdsica despertar e manter em seus alunos a curiosidade pelo saber, a
disponibilidade para mudar, o desafio de criar novas respostas as

situacdes vivenciadas.

Se a criatividade é fundamental para o avango da tecnologia,

devera necessariamente ser cultivada em termos de mentalidade do futuro
docente. Para isso sua formagdo educacional deverd evitar a
uniformidade. "Formar professores ndc consiste em neles desenvolver
esquenas de conduta rigorosamente idénticos, pois ndo se forman
professores como em uma produgdo em sérieﬁ (14). Essa formagdo deve
propiclar ao futurc docente que seja capaz de conceber esquemas de
aq&o, conlL.ocer  normas, saber questiond~las e contribuir para criar
‘novas, comprometer-se com.os resultados. E necessario ainda que essas
modalidades de andlise de situagdes educacionais sejam acompanhadas de
uma reflexdo mais abrangente sobre as finalidades da acdo educativa.
Limitar a formagdo dos futuros docentes aos aspectos técnicos e
tecnoldgicos dos conteidos de ensino e do préprio ato educative é
tornd-la nao formativa de partida, jd que ndo se pode esperar gue un
professor.persiga em sua agac docente objetivos para os quais e nos

quais nédo fol formado. Como estimular a criatividade, necessaria para

(14)POSTIC, K. ;op.cit.,p.313.
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seus alunos, se a sua prépria formagdo sufocou qualquer possibilidade

de lidar com esguemas alternativos de agdo educacional?

Se a questdo da criatividade impde~se como condicionante para
o docente, mais uma vez reafirmo a necessidade de pensar-se a sua
formagdc de modo a evitar a formacdo pedaqégica ou conmplenentacdo

pedagégica nos moldes gue conhecemos hoje.

O desafio de atender-se &s caracteristicas intrinsicas de
uma educagéo tecnolégica, ou seja, preparar para a competéncia, para a

mudsnga, para a criatividade 1leva ao desafio de prepararem-se

professores capazes de corresponder a essas exigéncias.

Aparentemente hd um desafio grande demais. Ao longo deste
trabalho, apontei que a principal caracteristica de gue se revestiu a
formagdo desses docentes fol a de inexisténcia de uma politica de
formagdo. A idéia de que o profissional é o professor nato do ensino
téomico permeou as vérias tentativas feitas @para, sistematizar uma
prcposta de formagdo. Por outro lado, a auséncia de diretrizes, a
préopria inconsisténcia da politica de formagé@ de recursos humanos
~-levada a efeito pelo sistema educacional levaram:ao ndo enraizamento de
nropostas de formagdo junto ao sistema universitario. Os cursos de
formagdo de professores ndo motivaram a producac educacional-
ped=gégica, a questdo de sua preparacdo néo estimulou a pesquisa, ndo
provocou o debate, néo acirrou paixbes. Dessa forma a pouca experiéncia

que se pode contar hoje, como subsidio a umd proposta de formacgdo

encontra-se, ainda que de forma nac sistematizada, nos Centros de
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Educacdo Tecnoldgica. Por que nesses centros? Porque se constituem nas
dnicas instituigdes de ensino oficial que vém vivenciando o© ensino
tecnoldégico de sequndo e terceiro grau de uma forma integrada e se nao
por outras razdes, pelo menos por razdes de ordem pratica defrontaram-
se com a questdo da preparagdo de professores qualificados a
responderem por um ensino tecnoldégico que se apresenta em dois niveis:

29 grau, tecndlogos e engenheiros.

Esses Centros reunem, as condigfes para responderem de forma
experimental, por um trabalho sistemdtico de formagde de docentes.

Esses Centros "vivem" os desafios de uma proposta de ensino tecnoldgico

e procuram hoje definir as bases de um sistema de educagdo tecnolégica
para o pais. Qualguer gue seja a proposta gue venham desenvolver, seu
sucesso dependerd de uma eficiente qualificacgdo docente. A experiéncia
até aqui tem levado esses centros a desenvolverem alternativas de
preparagasc como forma de suprir as deficiéncias das formas
emergenciais desenvolvidas pelo ensino de terceiro grau. Pelo que
conheco, essas experiéncias estdo fragmentadas e ndo sistematizadas
mesmo internamente, em cada uma dessas instituicdes. Mesmo assim séo
um ponto de partida vdlido & medida que reflete uma experiéncia

acumulada junto ao ensino técnico (15).

Uma politica de formacdo de professores deverd partir da
transformagdc "desses centros, espalhados de forma representativa em

termos de desenvolvimento tecnoldégico pelos estados, em pdlos de

(17'7e Centros que desenvolvem hd mais tempo atividades de formagdo de docentes sdo o CEETEPS en Sio Paulo, o CEFET-PR
en Curitiba e o CEFET-MG en Belo Horizonte.
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elaboragac, execucdo e irradiagdo de um sistema de formagdc de

professores.

Esse sistema deveria atuar de maneira a atender quatro
necessidades bédsicas quando se pensa na eficiéncia de um sistema de

ensino, através da qualificagdo de seus docentes:

1- necessidades relacionadas com a habilitagdo de novos
docentes. Caberia aqui o desenvolvimento de projetos de formacédo
educacional para habilitar o professor que se dirigisse para o ensing

de segundo grau tecnolégico (licenciatura) como também o gue se

encaminhasse para o terceiro grau tecnolégico (cursos de metodologia e
ou aperfeicoamentc da formagdo docente). Como esses centros oferecem
ensino de terceirc grau, a continuidade da graduagdo/licenciatura
seria mais facilmente atingida mediante uma proposta mais abrangente
das alternativas profissionais para o graduado, gque passaria a contar
tambér com © magistério se para isso optasse. e complementasse sua

formagén,

Cs centros seriam responsdveis pela oferta direta das
habilitagics para o magistério em &reas em que desenvolvessem
atividades de ensino. Para as outras dreas reponsabilizar-se-iam pela
orientagdo e supervisfo de outras instituicdes. De. toda forma, a
politica e as diretrizes seguiriam a orientacdo elaborada pelos
centros. Essas orientagbes procurariam, de um lado, garantir a unidade

de uma proposta ao nivel nacional, de outro, a adeqguacdo das
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diretrizes gerais &as necessidades e peculiaridades de cada regido em

termos de exigéncias de um ensino tecnolégico;

2-necessidades relacionadas a4 continua atualizacgdoc e
aprimoramento dos docentes ja& habilitados para garantir o

acompanhamento do avanco tecnolégico e do préprio ensino nessa &rea,

Seria ingénuo supor que uma proposta de ensino por melhor que
fosse seria capaz de preparar integralmente o professor. Isso ndo se da
em fungdo de duas varidveis. A primeira, pela propria natureza do

ensino: por mais que uma proposta seja abrangente, nunca o é de forma a

abarcar todas as questfes que a realidade cotidiana apresenta para um
docente. A segunda, pela prépria natureza do ensino tecnolégico que se
caracteriza por uma incorporacgfo acelerada de novos conhecimentos e
processos de agdo e, dependendo do setor tecnoldgico, num ritmo ainda
- mails acelerado.

Os centros deveriam constituir-se em pélos de transmissdo dos
i 38 conhecimentos necessdrios & fungfo docente promovendo através de
enconi 15, semindrios, palestras, cursos... a continua atualizacédo
profissic...¥ e educacional dos professores das redes de ensino

tecnoldégics, sobretudo, publicas;
S-necessidades relacionadas ao incentive das pesquisas

institucionais com vistas ao desenvolvimento de novos conhecimentos e

de novas propostas para o ensino da tecnologia.

221



Falta ao ensino tecnoldégico uma trédiqéo enm termos de
reflexdo e sistematizacgdo de conhecimentos e experiéncias . 0s centros
poderiam transformar-se em agentes dessa elaboragéo tedérica ndo sé para
resgatar o gque jd fol ensaiado ao longo dos ancs:como, principalmente,
para incentivar o desenvolvimento desse ramo de ensino. Para isso devem
superar sua postura eminentemente transmissora de conteiddos e partir
para a produgdo de novos conhecimentos e préticés. Possuem para isso
uma estrutura organizacional propicia e recursos humanos gue, em boa
parte, aliam a formacgdo académica e o exercicio profissional no mercado
de trabalho. Cabe agilizar esse potencial através de uma sensibilidade

e vontade politica-educacional. Haveria assim, para o ensino

tecnolégico, a retaguarda de instituicées com um trabalho de re-
alimentacdo e desenvolvimento gualitativo do préprio sistema de ensino
tecnoldgico enquanto um todo. A médio prazo, sua producdo nessa area
constituir-se~ia num acervo a disposigdo dos professores dgue nele
teriam wais uma fonte de atualizacdo e enriguecimento profissional-

docente;

4~ necessidades relacionadas com a assessoria as escolas
pertencentes tanto ao sistema oficial quanto privado, gue ministran

cursos de educagdo tecnoldgica.

Se a meta de constituir-se um sistema de ensino é wvidvel,
para sua implementagdo € necessario dotar esse mnesmo sistema de
mecanismos de assessoria capazes de permitir a identificacdo e a

elaboragao de alternativas de solucgéo para problemas surgidos no dia a

dia de sua implantacdo. Aos centros caberia, igualmente, desenvolver
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essas atividades,; - gue permitiriam a -avaliagao- e a reformulagaoc de

propostas de ensino em andamento com vistas a sua melhoria crescente.
Constituir-se~iam em mecanismos de apoic tanto as redes de ensino como
aos  proprios professores, gue contariam com os vresultados das

atividades assinm desenvolvidas.

Minha insisténcia com o papel dos centros numa politica de
formagdo de professores e implementagdo de ﬁm sistema de educacgéio
tecnoldégica advém do fato de neles vislumbrar a possibilidade de
superar-se as duas principais falhas que éomprometeram o ensino
técnico em nosso pais e a consequente formagdo de professores para esse

ramo. De um lado, a auséncia de diretrizes capazes de nortear, através

dos anos, uma politica de formacdo de recursos humanos educacionalmente

dirigida. O gque existinu foram propostas atreladas a situagdes
emergentes para as gquais se elaboraram politicas de resposta,
imediatistas e superdveis uma vez modificada a situacdo de origem. De
outrc '=do, a generalizagdo dessas politicas de resposta a todo o
conjunts do sistema de ensino oficial, ou nédo, em regides nas guais a
situaci~ -mergente nem sempre estava presente. 0Os centros, nesse
sentido, poderiam superar a auséncia de diretrizes, estabelecendo as
bases para uma politica duradoura, porque voltada para as necessidades
do desenvolvimento de tecnologias e ndo voltada para as necessidades de
gualificacdo de redursos humanos para situa@ées emergentes de um
mercado de trabalho existente. E por outro 1lado, por estaren
regionalmente localizados, garantiriam o atendimento dessas diretrizes,
segundo as caracteristicas e estratégias de desenvolvimento tecnolégico

de cada regido, evitando-se o erro de generalizar o que é especifico.
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Assim, ao mesmo tempo que acredito ser necessdria a formulacdo de uma
politica nacional para o ensino nesse setor, acredito gue a mesma deve
ser implementada de maneira diferente, por exemplo, em Sdo Paulo, ja
gque a condigdo fundamental para gue se efetive seria vir de encontro as
potencialidades e caracteristicas desse estado enm funcédo do seu estéagio
de desenvolvimento tecnolégice, a partir do gual terd maior ou menor
necessidade de escolas voltadas para esse ramo de ensino e,
consequentemente, precisara preparar em maior ou menor numero oS
docentes demandados. Por outro lado o intercémbio entre os centros

permitiria o mituo desenvolvimento em termos de troca de experiéncias.

Finalmente, uma politica de formacdo de professores:

1- deve,para ser eficaz, ter presente que gquaisguer que sejam
as mudangas que possam ser introduzidas no sistema educacional, a
relagdo professor-alunc permanecerd sendo © centro do processo
educativo. Mais uma vez reafirma-se, portanto, que da melhor formacdo
do psuiessor depende o desenvolvimento da educacdo e o sucesso de

qualguer politica que faga de suas bases o sistema educacional;

2—- deve, para ser coerente, buscar ndc s6é a melhor
qualificagdo possivel de seus integrantes, como também procurar buscar

estabelecer melhores condigdes de trabalho e remuneracdo salarial;

3- deve utilizar todas as forgas soclais capazes de cooperar

na definicdo dos objetivos da educagdo tecnoldégica e da consequente
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definigdo dos objetivos e da formagdo do professor: associacdes de

docentes, associacdes profissionais, etc.;

4~ deve levar em conta que o papel e a funcdo de uma politica
de formacdo ndo sao fixados de uma vez para sempre mas, modificam-se
sob a influéncia das mudancas por que passam a sociedade, o

desenvolvimento tecnoldégico e o proprio sistema éducacional;

5~ deve desenvolver nos professores a consciéncia da
importancia do seu papel frente & sociedade, tanto no plano social

guanto profissional, uma vez que sdo agentes de desenvolvimento e de
nudanga bem como deve fornecer a esses professores meios para exercer

aesse papel;

6- para que possa fazer frente as necessidades atuais e as
futuras no campo do ensino tecnolégico deve procurar, constantemente,
melhorar a condigdo de organizacdo, os conteldos e os métodos
empregados na formacdoc dos docentes. Para isso deve contar conm
insituigdes que desenvolvam pesquisas e atividades relacionadas com a

andlise desse sistema de ensino tecnolégico:

7- frente ao enriquecimento constante dos conhecimentqs
tecnolégicos e pedagégicos ndc é possivel inculcar nos futuros docentes
conhecimentos e competéncias suficientes para exercerem a docéncia por
toda a sua atividade profissional. A preparacdo inicial, ocu seja, a

formagdo tedrica e prdatica recebida por ocasidao do inicio das
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atividades docentes deve ser considerada somente como uma primeira

etapa essencial da formagdo continua do docente;

8- deve visar o estabelecimento de uma formagdo continua do
professor que se inicia com a habilitagdo e prossegue por toda a sua
carreira. Essa formagdo deve ter como objeto ndo s6 a atualizacdo de
conhecimentos mas também a mobilidade pxofi$sional do professor,
preparando-o para assumir na drea profissional novas fungbes e

responsabilidades;

g deve abranger também outros especialistas que nao o

professor e que estejam igualmente integrados com o ensino tecnolégico:
administradores, supervisores, coordenadores de 4rea, pesguisadores,

etc.:

10- do ponto de vista do conteddo, a formacdo inicial deve
permitir aos futuros docentes a aguisicdo de competéncias profissionais
que o magistério requer e deve servir de base para seu enriquecimento

continuo;

11- do ponto de vista de seus principios e objetivos os

programas de formacdo devem:

a) preparar o docente para o exercicio do seu papel de agente
transmissor de informacdes e, sobretude, para seu papel de agente
formador, preparando individuos que saibam fazer uso e criar

tecnologias dentro de padrdes socialmente estabelecidos;
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b) assumir um cardter interdisciplinar capaz de permitir um
conjunto de conhecimentos através do gual o docente possa continuar

aperfeicoando-se durante toda a sua carreira;

c) preparar o docente para uma utilizacdo eficaz dos meios e
recursos educacionais disponiveis, principalmente, recursos ligados a

comunicacfo oral e escrita;

12- prover os professores de condigdes de auto-instruirem-se.

Para isso os Centros de Educacdo Tecnoldgica e outras instituicgbes

seriam estimuladas a desenvolverem pesquisas e sistematizar
documentacio relacicnada a educac&do tecnoldgica de forma a possibilitar
o acesso dos professores a esses estudos de maneira individualizada e

auto-mntivada;

13- guaisguer que sejam as propostas que se fagam de uma
politica de formacdo de professores, a realizagdo préatica da mesma
dependerd, em larga escala, da qualidade e do espirito de iniciativa
das pessoas envolvidas com essa iniciativa. Para preparar os futuros
mestres para assumirem seu papel numa edﬁcagéo tecnoldégica, é
necessdario que tanto- no plano cientifico, como académico, prdatico e
psicolégico, essas pessoas estejam elas préprias com competéncia para
preparar os docentes. Deve-se recorrer, num primeiro momente da
implantagdo de uma politica de tal natureza, & experiéncia daqueles que

vémn- se dedicande efetivamente ac ensino tecnoldgico e que, portanto,

jd tenham alguma experiéncia acumulada que possa servir de ponto de
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partida. Infelizmente, como jé4 salientei em outra ocasido, nao se
conseguiu formar nessa &drea uma significatica tradigdo e é preciso
cuidado para ndo projetar no ensino tecnolégico mais problemas do que
ele jad tem, se formos Iimprovisar pessoas que ndoc © conhegam

suficientemente;

14~ como consequéncia, os responsdveis pela politica de
formagao de docentes devem estar atentos aoc problema da escolha das
pessoas convidadas a contribuir para essa formagdoc. A experiéncia
prévia desses agentes & um aspecto essencial da estratégia dessa

politica, jd gue necessariamente ndo pode contar para essa tarefa com a

natural contribuicdo da universidade ou instituicées especializadas.-

Uma vez que como vimos nelas ndo se enraizou uma preocupacgdo, e

portanto, ndo desenvolveu de forma metddica esquemas de andlise e

propostas para esse ramo de ensino;

15~ as estratégias a serem emprendidas para uma politica de
formacéo sdo de ordem diversa, algumas implicando inclusive mudangas de
ordem instituicional e da prépria legislagdo vigente. Apresento a
seguir, como sugestdo, possiveis linhas de atuagdo, na esfera do

estado:
a- estimulos & pesquisa sobre educagdo tecnoldgica;

b~ melhoria da remuneracdo do professor, dentro de unm

processo meritocrdtico e ndo baseado apenas no tempo de servico;
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c- melhoria dos programas de graduagdc e pés-graduacdo em
tecnologia e criacdo de programas na &rea de; ensino de tecnologia
tornando~os mais contempordneos e, em alguns casos, mais
regionalizados e sintonizados com necessidadeé pré-~determinadas que
visem, inclusive, ao atendimento de uma poiitica de formagdo de

docentes para essa Area.

Concluinde, posso dizer que a formagdo de docentes para o
ensino tecnolégico deve responder ac desafio de:integrar numa proposta
educacional os imperativos do desenvolvimente tecnolégico e o0s

imperativos da formagéo integral dos elementos que irdo

utilizar/transformar/gerar os conhecimentos.

A passagem do saber para o saber fazer tecnoldgico e, para
o saber ensinar tecnologia se consititui, ao mesmo tempo, no caminho a
ser pnrcorrido intelectual e emocionalmente pelo profissional~docente e
no c&winho a ser perseguido por uma proposta de formacdo desse
profisgional*docente.. A tecnologia ¢é ciéncia aplicada, responde a
imperativos normativos e a imperativos contextualmente localizados. 0
seu ensinc deve ser orientado no sentido de explicitar-se o seu valor
social de uso, despertando no ser que aprende as condigdes de absorver
e fazer uso da tecnolcocgia, mas também despertando a criatividade e o
compromisso social capazes de modificd-la para novos usos socialmente

mais adequados.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A atividade educacional ndo se
improvisa e muito menos se
improvisam seus docentes sob pena de
ver comprometidos de maneira
irreversivel os resultados esperados
a médio e a longo prazo sem gue Sse
possa corrigir os descaminhos, uma
vez que a agac educacional ndo

comporta retornos.
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CONSIDERACOES FINAIS

0 desenvolvimento tecnolégico ndo surge espontaneamente. Sua
consolidacdo depende de condigdes que resultam da interacdo da vontade
politica e de um forte sistema educacional com professores altamente
qualificados, aliada a geracdo e ao usc de conhecimentos técnicos, por

parte de um grupo social para isso preparado.

Parece claro que para atingir-se um grau de desenvolvimento

tecnoldgico desejdvel, é necessdria a interacdo entre o sistema
educacional e o mercado. Ao sistema educacional cabe,
fundamentalmente, formar os recursos humanos, gerar conhecimentos; &
empresa cabe o dominio das novas tecnologias e o desafio da conguista

do mercado, principal motivagdo da atividade tecnoldégica (16).

Ciéncia a tecnologia- sao atividades que, embaora
independentes, ndo se relacionam de forma direta. Dado um nivel
determinado de conhecimento cientifico acumulado, somente um estimulo
concreto do mercado serd capaz de desencadear o ciclo da atividage
tecnoldgica, que poderd ou néo resultar numa inovacgao. Pode-se afirmar
que ciéncia e tecnologia tém caracteristicas diferentes de atuacdo, o
que limita em muito sua interagdo. A principal caracteristica da
ciéncia € ser universal, j4 a tecnologia é uma manifestacdo cultural,

que ndo se transfere. Tecnologia pressupde nivel e competéncia de

(16)NOBRE,D.L.M.; Universidade e indistria: uma convivéncia necessdria. in Rev. Bras. de Tecnologia., Brasilia,vel.ls
(1) jan.87,p.23. ‘
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conhecimentos dirigidos para responder Aas exigéncias e necessidades

concretas de um determinado mercado, numa determinada sociedade.

Passada a euforia do milagre econdmico e do modelo de
desenvolvimento baseado na compra de tecnologia dos paises
desenvolvidos, tem-se cobrado maior significado para os efeitos sociais
do plancs e politicos governamentais, na medida em gue se reconhece
que o desenvolvimento é integral, transcendendo, portanto, os limites
do crescimento econdmico; nesse contexto de andlise passa a ocupar um
lugar especial a formagdo de recursos humanos requisitados pelas

mudangas por gue passam a scociedade e o seu sistema econdmico.

0 pais passa hoje por um momento delicado de sua histéria.
Ap6s quatro décadas de um crescimento econdémico, entremeado por alguns
periodos de pausas e reajustes que o “transformaram da sociedade
predominantemente agricola que era, numa sociedade industrial e urbana
gue ocupa o 7°? lugar entre as maiores poténcias industriais do mundo®
(17). 0 pais sofre hoje o impacto de fendémenos inflaciondriocs e
protecionistas de uma divida externa, assim como de transformacdes
sociais decorrentes do aumento do nivel de escolarizacio de sua
populacdo, da urbanizagdo crescente, do impacto imprevisto dos meios de
comunicagdo e da utilizag&o de novas tecnologias e sua repercussio no
mundo do trabalho. Todos esses fatores se constituem em pontos de
referéncia para pensar-se & necessaria correspondéncia entre a

democratizacdo da educacdo e a racionalidade econdémica.

{17)BACHA,E. e KLEIN,E.S.;"A transicdo incompleta”,Sio Paulo, Paz e Terra, 1986.p.13.
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Dentro desse contexto, a educacac técdnica deve ser repensada
a fim de assumir seu papel sem se desviar para posturas
assistencialistas ou de um imediatismo funcional, visando ocupagbes

determinadas no sistema econdmico.

A educagdao técnica, que desviou: seu eixo do sistema
educacional, aproximando-se do mercado produtivo deve realizar nova
rotagdo para, mantendo sua base no sistema educacional, direcionar seu
objetivo para o desenvolvimento de uma socieéade industrial. Dentro
dessa concepgéo, caberd & educacdo técnica formar profissionais néo

necessariamente para o emprego, mas para o desenvolvimento de novas

tecnologias e mercados ocupacionais. A esse nivel representaria um
papel estratégico numa politica de desenvolvimento cilentifico e
tecnoldgico a qual, assentando-se no sistema educacional, estaria em
melhores condicdes de perceber, adotar e criar novos conhecimentos

cientificos e tecnoldgicos socialmente direcionados.

Para desempenhar esse papel, a educacgdo técnica deve despir-
se de velhos rdétulos e metodologias de ag¢do e submeter-se a uma
vigorosa revisfo de conteidos e prdticas de ensino. A dinamica das
agbes no campo da ciéncia e da tecnologia exige igual dinamismoc na
formagdo dos prefissionais. Capacidade de andlise, de estudo e
pesguisa, aplicacdo do conhecimento sdo requisitos para os candidatos
que, ao contrdrio do que comumente se fomentou, necessariamente néo
devem esperar um posto de trabalho guando terminar os estudos mas,

sim contribuir para gerar novos postos.
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A demanda social por educacgdo técnica deve ser planificada e
racionalizada em termos de 4reas de conhecimentos, programas e
localizacdo geogrdfica de modo a imprimir um cardter regional

cbedecendo, contudo, a critérios.

Uma educagdo assim concebida neceséitaré de professores
competentes educacional e profissionalmeﬁte e sobremaneira
compromissados com o} desenvolvimento dd; saber tecnolégico,
imprescindivel para a formagdo de geracdes que responderdo ao desafio

de viverem numa sociedade industrial.

Ndo é mais possivel negligenciar na formagdo desses docentes.

E possivel estabelecer-se uma politica consistente. Nesse sentido,
existem entidades com potencial a ser aproveitado como & o caso dos
Centros de Educacdo Tecnolégica. Por outro lado, da Universidade
espera-se que ainda venha a oferecer sua critica e reflexdes sobre a

educacdo tecnoldgica e a formagdo de seus docentes.

Uma coisa € certa: a atividade educacional ndo se improvisa e
muito menos se improvisam seus docentes sob pena de ver comprometidos
de maneira irreversivel os resultados esperados a médio e a longo prazo
sem gue se possa corrigir os descaminhos, uma vez gue a acao

educacional ndo comporta retornos.
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ANEXOS

I. Cadastro de Professores

II. Ficha de caracterizacdo do candidato

ITI. Manual de instrucao
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CADASTRO DE PROFESSORES

Documento: 00000001

010 - DADOS PESSOQOAIS

CODIGO FUNCIONAL " n RG.:
NOME:

026G -~ DADOS FUNCIONAIS

UNIDADE DE ENSINO " n

CATEGORIA " * DEPT: /ARFA:

DISCIPLINA

REGIME " U CONTRATO " " DATA: __/ YA

030 — CARGA HORARIA

I/90% SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA. SABADO

LMoL 1e . . . . . .
. A . 22 . . . . . .
. N . 38 . . . . . .
. H . 48 | . . . . . .
. AL 5 | . . . . . .
. . 6% . . . . . .
. T .1 . . . . . .
. A . 2 ., . . . . . .
.-R . 3% | . . . . . .
. D . 4* . . . . . . .
. B . 58 , . . . . . .
. . 6% . . . . . . .
LN .1 . . . . . SISl
.0 . 2 . . . . . SIS
. I .3, . . . . YL
LT . o4r . . . . SIS
. E . 5. . ) . ] VI
.. B . . . ) . SIIIST

AR L AR TS WA Wi Wl e i YR W S Y WY IO DAY Sl S O Gl Al Al T AT Y e o S SO WA BAAL M e o o P T T S B it i e St i AR IS S e
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IT/90% . SEGUNDA. TERCA. QUARTA. QU INTA. SEXTA.SABADO.

LMoLl . . . . . . .
LA . 28, ) . . . . .
. N . 3=, . . . . . .
. H . 48, . . . . . .
. A . B2 | . . . . . .
ST .1, . . . . . .
AL 2, . . . . . .
. R . 38 . . . . . . .
. D . 48, . . . . . .
. BE . B . . . . - .
. . 62 - . . . . .
LN .1, . . ] . SIS
.0 . 2 . . . . . S11777
. I . 3. . . . . NI
T . o4r . . . . . SIS
.E . S5 . . . . . Y17
. .6t . . . . . NIV

A ST R TR A A Ml S S T S S WD AL UL Sl A Ml o . e . ST VWS SOTL ST MONS . . . SO A, . A, B Sl o} Sl b e Y TR Y, M i Ty . o S o i S . W

040 -~ FORMACAO DE 2° GRAU

TIPO DE CURSO v " HABILITACAO " "
INSTITUICAO * "
LOCAL " " ANO DE CONCLUSAO" "

050 — FORMACAO ACADEMICA

CURSO " "
TITULAGAC © "
INSTITUICAQ * "
LOCAL " " ANO DE CONCLUSAQO® "

CURSO *® n
TITULACAD " n
INSTITUICAO © "
LOCcCAL © " ANO DE CONCLUSAO® b

CURSO ¥ "
TITULAGCAO " n
INSTITUICAGQ ¥ "
LOCAL W " ANO DE CONCLUSAQ"M "

CURSO * "
TITULACAO " "
INSTITUICAO * "
LOCAL " " ANO DE CONCLUSAOM n

CURSO *® B
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TITULAGCAQ "
INSTITUICAD ¥
LocaL »

CURSO
TITULACAQ "
INSTITUICAQ v
LOCAL ™

CURSO "
TITULAGAQ *
INSTITUICAD ¥
LOCAL *

060 - OUTROS CURSOS

CURSQO #
INSTITUICAO "
LocaL
SITUAGAO ATUAL"

CURSO %
INSTITUICAQ "
LOCAL *
SITUACAO ATUALN

CURSO ®
INSTITUIGCAO *

- LOCAL ™
SITUAGAOC ATUALY

CURSO W
INSTITUICAG "
LOCAL "
SITUAGCAO ATUAL®

CURSO "
INSTITUICAO ®
LOCAL "
SITUACAO ATUALM

CURSO "
INSTITUIGCAO "
LOCAL "
SITUACAO ATUAL"

CURSO ®
INSTITUICAD "

"

" ANO DE
" ANO DE
" ANO DE
® TIPQ ®
C.H. " '2h
" PIPQ
C.H. " ',h
" PIPO ®
C‘H' u lih
" TIPO *
C.H. " !lh
it TIPO "
C.H. " g"}l
® PIPQ ®
C.H. " "h
" TIPQ ®

238

CONCLUSAO"

CONCLUSAQ™

CONCLUSAO™

PERfODO____/

PﬁRiODO_*H/

PERIODO___/

PERIODO___/

"
11
n

n
"
"

"
fn
"
n

"
L
"

"
L

"

4]
"
"

L)
"
u

PERIODO___/

"
"
n

PERIODO___/

L1
"



LOCAL *®
SITUACAD ATUAL"

CURSO "
INSTITUIGAD "
LOCAL "
SITUACAC ATUALY

CURSO *®
INSTITUICAC ™
LOCAL "
SITUACAQ ATUAL"

CURSO "
INSTITUICAOQ "
LOCAL "
SITUACAO ATUAL™

CURSO "
INSTITUICAC ™
LOCAL "
SITUACAO ATUALM

070 -~ ATIVIDADES

CURSO *
DISCIPLINA "
INSTITUIGAO *
LOCAL "

CURSO "
DISCIPLINA "
TNSTITUICAO ™
TOCAL ™

CURSO "
DISCIPLINA ©
INSTITUICAO *
LOCAL "

CURSO *
DISCIPLINA "
INSTITUICAG *
LOCAL "

CURSO
DISCIPLINA *
INSTITUICAO *
LOCAL ¥
CURSO
DISCIPLINA "
INSTITUICAQ ®

DOCENTES

L1
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" tr h

" TIPO *

1T L] h

® PIPO

" " h

W PIPO "

n " h

" TIPO *

" " h

n pERIODO

v PERIODO

* PERIODO

v pErRIODO

n pErTODO

PERIODO /_

PERIODO____/

PERIODO /

1]
"
"

"
"
"

PERIODO____/

PERICDO /

DE

DE

DE

DE

DE

S

S

—r

—

—

1
1]
t



LocaL *

CURSO ™
DISCIPLINA ™
INSTITUIGAO "
LOCAL "

CURSO "
DISCIPLINA *
INSTITUICAO *
LOCAL "

CURSO "
DISCIPLINA *
INSTITUICAQ "
LOCAL ™

CURSO "
DISCIPLINA *
INSTITUICAO *
LOCAL "

CURSO "
DISCIPLINA *
INSTITUICAO
LOCAL "

CURSO "
DISCIPLINA *
INSTITUICAO ™
LOCAL "

CURSO "
NTSCIPLINA ¥
INSTITUICAO ™
TOCAT, "

CURSO ™
DISCIPLINA ¥
INSTITUICAD "
LOCAL ™

CURSO ™
DISCIPLINA ¢

INSTITUIGCAD ™

LOocCAL *®
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"

"

"

"

n

1

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERTODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERTIODO

DE

DE

DE

DE

DE

DE

DE

DE

—t

—/

—

—

-/

—

—

—t

—

—

Y S—

"
L]
"

Y

L1
LLJ
"

Y S

"
i
"

S S

"
i
n

R S—

"
1L
1"

S S—

O —

n
"
"

Y A—

L]
L]
L]

S —

L1
1
n

Y —



080 - PROJETOS E GRUPOS DE ESTUDO

NOME DO PROJETO
SITUACAQ *
PARTICIPANTES "

"
1t

NOME DO PROJETO
SITUACAO "
PARTICIPANTES *

n
"

NOME DO PROJETO
SITUAGAO *
PARTICIPANTES "

NOME DG PROJETO
SITUAGAO ™

PARTICIPANTES "

L1
L1

NOME DO PROJETO
SITUAGCAO *
PARTICIPANTES "

n
n

NOME DO PROJETO
SITUAGAO v
PARTICIPANTES ¥

1"
1

NOME DO PROJETO
SITUAGAO *
PARTICIPANTES "

n
"

"

"

1)
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"

1"

PERTODO

PERIOCDO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERTODO

PERTODO

DE

DE

DE

DE

DE

DE

DE

Y A

—

Y J—

S

Y S—

Y A

S

"
n
n
n

S S

"
"

"
"

_/

11
1!
"
n

—t

n
n
LLJ
n

—f

L1
"
"
n



090 - ATIVIDADES DE ADMINISTRAGCAQ

TIPO "
LocaL ™

TIPO "
LOCAL "

Tipo "
LOCAL "

TIPO "
LOocCAL ¥

TIPO ™
1OCAL M

TIFC M
LOCAL "

TIPO "
LocaL "

TIPO "
LOCAL "

TIPO "
LOCAL "

TIPO "
LOCAL ¥

TIPO ¥
LOCAL *

TIPO "
LocaL ¢

TIPO "
LOCAL *

TIPO "
LOCAL "

TIPO "
LOcCAL ™

TIPO ™
LOCAL ™"

Tiro "
LOCAL "

242

H

"

L

n

"

"

ACADEMICA

" N¢ HORAS ™
PERIODO DE __ /

" Ne= HORAS "
PERIODO DE __ /

" N» HORAS "
PERIODO DE __/

" N HORAS "
PERICDO BPE _ /

®* N: HORAS "
PERIODO DE __/

L NQ HORAS n
PERTODO DE __/

" N= HORAS "
PERIODO DE __/

" Ne HORAS "
PERIfODO DE _ /

. M N=e HORAS "
PERIODO DE ___/

" N® HORAS "
PERIODO DE ___/

" Ne¢ HORAS %
PERIODO DE ___/

1" NQ HORAS
PERIODO DE _ /

" N° HORAS "
PERIODO DE __/

" NE HORAS n
PERIODO DE __/

" N¢ HORAS "
PERIODO DE __/

M N® HORAS ™
PERIODO DE __/

" N2 HORAS "
PERTODO DE __/

1"

Y

S

"

Y JN—

"

Y —
Y S
Y

"

S

N —

Y —

]
Y S
Y S

Y —

"

S

—r
—

Y A—



100 - EXPERIENCIAS PROFISSICONAIS

EMPRESA/INSTITUIGAO "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO ¥

PRINCIPAIS FUNGOES "

EMPRESA/INSTITUICAD *
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES *

EMPRESA/INSTITUICAOD "
RAMO DE ATIVIDADE *
CARGO "

PRINCIPAIS FUNCOES *

EMPRESA /INSTITUIGAD "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES *

EMPRESA/INSTITUIGAO "

RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "
PRINCIPAIS FUNCOES "

EMPRESA/INSTITUICAO ™
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES ©

EMPRESA/INSTITUICAO "
RAMO DE ATIVIDADE *
CARGO "

PRINCIPAIS FUNCOES ®

EMPRESA/INSTITUIGCAO “
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGCOES ¢

EMPRESA/INSTITUICAQ "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNCOES ¥

EMPRESA/INSTITUIGCAO "
RAMO DE ATIVIDADE *
CARGO "

PRINCIPAIS FUNCOES *

EMPRESA /INSTITUICAD
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"

"

1"

"

u

"

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERTODO

PERIODO

PERIODO

DE
D&
DE
DE
DE

DE

DE

DE

DE

—

Y S—

Y S

S

S S

N f—

SV J—

Y S

S

n
1L

S

Y S—

n
1

—y

1
"

"

"

"
"

Y A

"
i

—/

L]

"
"

—/

L]

n
n

"



RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "
PRINCIPAIS FUNCOES *

EMPRESA/INSTITUIGCAO "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES "

EMPRESA/INSTITUICAO "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES "

EMPRESA/INSTITUIGAO ™
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES *

EMPRESA/INSTITUIGCAO "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES "

EMPRESA/INSTITUIGCAO "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNGOES *

EMPRESA/INSTITUIGAO ™
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

. PRINCIPAILS FUNGOES "

EMPRESA /INSTITUIGAOD "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPATS FUNCOES *
EMPRESA/INSTITUICAO "
RAMO DE ATIVIDADE "
CARGO "

PRINCIPAIS FUNCOES ¥
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n

n

"

n

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

PERIODO

rPERfODO

PERIODO

DE

DE

DE

DE

DE

DE

DE

DE

DE

-

S f—

S —

Y f—

S

S S—

S

Y —

.

L]

S

"
"

Y S

Y J—
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"

S —

"
"

S —
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110 — PARTICIPAGCAO EM COﬁGRESSOS/SEHINﬁRIOS

NOME "
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME *
ENTIDADE
LocaL *®
FORMA DE
TRABALHO

NOME *
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME *
ENTIDADE

LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME "
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME *®
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME "
ENTIDADE
LoCcAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME *
ENTIDADE
LOCAL *
FORMA DE
TRABALHO

PROMOTORA "
PARTICIPACAQ "
APRESENTADO *
PROMOTORA "
PARTICIPACEO
APRESENTADO *
PROMOTORA "
PARTICIPAGAO "

APRESENTADO "

PROMOTORA "

PARTICIPAGAO "
APRESENTADC "
PROMOTORA "
PARTICIPAGCAO ™
APRESENTADO "
PROMOTORA "
PARTICIPACAO "
APRESENTADO "
PROMOTORA ¥
PARTICIPACAO ¥
APRESENTADO "
PROMOTORA "

PARTICIPAGAO "
APRESENTADO "
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1L}

LU

L1

"

ANO

ANO

ANO

ANC
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ANO
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"
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"

"
"
"
]
L]

"
"
n
n
n

"
"
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NOME ¥
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME "
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME *
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME
ENTIDADE
LOCAL
FORMA DE
TRABALHO

NOME "
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

NOME "
ENTIDADE
LOCAL "
FORMA DE
TRABALHO

120 -~ TRABAILHOS PUBLICADOS

TITULO

L]
1]
"
!

TITULO

L]
H
n
L

T{TULO

PROMOTORA "
PARTICIPAGAOD "
APRESENTADO "
PROMOTORA ™
PARTICIPACAQ "
APRESENTADO "
PROMOTORA "
PARTICIPAGAO ™
APRESENTADO "
PROMOTORA "

PARTICIPAGCAQ "
APRESENTADO ™

PROMOTORA ™
PARTICIPAGAO "
APRESENTADO "
PROMOTORA ™

PARTICIPACAQ "
APRESENTADO ®
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"

"

"

ANO

ANO

ANO

ANO

ANO

"

"

n

"
1

"
n
"
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"
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n
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n
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L1}
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i

TITULO

"
n
L]
n

TfTULO

L]
L]
L]
i

T1TULO
"

n
n
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TiTULO

L]
n
"

TITULO

n
"
"
1

TITULO

1
n
n
n

TITULO

1]
"
4]
"
TITULO
"
1
"
1]

TITULO
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n
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H

TiTULO

"
"
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"

TITULO
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FICHA DE CARACTERIZACAC DO CANDIDATO AO CURSO DE ESQUEMA I

IDENTIFICACAO
Nome
Endereco
Bairro Cidade Estado
Cep Telefones: (Com.) {(Res.)
Sexo Nacionalidade Idade

Ocupacgédo Atual
Nome da Empresa onde trabalha

FORMACAO ESCOLAR (Cursos concluidos)

TERCETRO GRAU

Nome ¢o Curso @ Escola / Universidade : concluséao
SEGUNDQO GRAU

Neome do Cursoc Escola : conclusdo
OUTROS CURSQS

Nome do Curso Escola conclusédo

% ¥2 % B8 2R S 8

KA BE BB
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EXPERIENCIA PROFISSIONAL NAO DOCENTE

(RELACIONE AS MAIS IMPORTANTES, NA ORDEM CRONOLOGICA)

Nome da Empresa:Periodo 19___ a 19__:Cargo/Funcao/Atividade

48 2% 4 93 49 as ¥4 s w9 e

48 44 89 AR 4E R4 92 B3 3R &%

EXPERIENCIA DOCENTE

TERCEIRO GRAU

Disciplinas : Escola Periodo 19__a 19__
» ]
SEGUNDO GRAU
Disciplinas Escola Periodo 19__a 19 _

e €8 4 FE B8 EE WR S e #E ¥% ¥N

48 A% Ww #4 40 4% 8 NS e B RO WS
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OUTRAS INFORMACOES RELEVANTES SOBRE A EXPERIENCIA
PROFISSIONAL

/vpn.
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1.

MANUAIL DE PREENCHIMENTQ DO CADASTRO DE DOCENTES

INSTRUCOES GERAILS

Escreva em letra de forma, legivel, e por extenso, sempre

que possivel.
Se a quantidade de informagodes Jue deseja prestar for

superior ao 7jd estabelecido, anexe folha suplementar,
fazendo referéncia ao bloco a que pertence e indicando,

também, o toépico.
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010 — DADOS PESSOAIS

CODIGO FUNCIONAL
Ndo utilize este campo.

R.G.
Preencha com o numero da Cédula de Identidade.

NOME
Preencha com o nome completo.

020 — DADOS FUNCICNATS

CATEGORIA

Se for docente de uma FATEC, preencha, por extenso:
- PROFESSOR _PLENQ

- PROFESSOR_ASSQOCIADO

- PRCFESSOR ASSISTENTE ou

- PROFESSOR AUXTLIAR

Se for docente de uma ETE, preencha, por extenso:

- PROFESSOR "AM

- PROFESSOR "B"
- PROFESSOR "C"
- PROFESSOR "DY
- PROFESSOR "E" ou
- PROFESSOR “E"

DEPT*® /AREA )
Preencher com o nome do Dept® e/ou Area a que estd
subordinado.

DISCIPLINA

Informe a disciplina que ministra na Unidade de
Ensine. No caso de ministrar mais de uma disciplina,
discrimind-las, separando-as através de barras. v
Ex: Fisica Aplicada/ Termodindmica/ Optica Técnica

REGIME

Informe se o regime de trabalho na Unidade de Ensine é
por HORA/AULA, J.PARCIAL (para aqueles gue tém jornada de 12
ou 24 horas semanais) ou J.INTEGRAL (para agqueles cuja
jornada é de 40 horas semanais).

CONTRATO

Preencha com DET se o contrato de trabalho for por
Tempo Determinado, IND, se por Tempo Indeterminado e SUBS se
for para Substituigédo.

DATA
Informe a data de admissfio no CEETEPS.

253




030 — CARGA HORARIA

No campo que antecede os dias da semana (. / .),
escreva o semestre e o ano a gue se refere a carga hordria,
usando algarismo romano para indicar o semestre.
Exemplo: I/90 - 1¢ semestre de 1990

II/90 - 2¢ semestre de 1990
o 1¢ quadro, deverd se referir & carga hordria do semestre
anterior e o 2® guadro, & carga hordria do atual semestre.
Peencha os guadros com oS seguintes cédigos, conforme as
atividades desenvolvidas:

ATIVIDADE : CODIGO
AULA : HA
Desenvolvimento de Projetos : PRO

Administracgdo Académica (desenvolvida por :
Coordenadores, Chefes de Departamentos,etc) @ AD

Exemplo:
1/90 «SEGUNDA : TERCA : OUARTA : QUINTA : SEXTA : SABADO
M : 1® : HA : AD : : :
A : 2 ¢ HA : Al @ : : :
N : 32 : HA : HA : : :
H : 42 : HA : HA : : : :
A : 5 :+ PRO : : AD : :
: 62 3 : PRO : : AD : :

040 — FORMACAO DE 2° GRAU

TIPO DE CURSO
’Mencione se o curso de 2¢ frequentado foi TECNICO ou
NAO TECNICO.

HABILITAGAO

Se for portador de diploma, mencione o nome da
habilitacdo cursada. :
Ex: Processamento de Dados

ANO CONCLUSAO

Iinforme © ano de conclusdo do curso de 2¢ grau, usando
2 (dols) algarismos.

INSTITUICAO

Escreva o nome da Escola onde cursou © 2% grau.
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050 — FORMACAO ACADEMICA

Para preenchimento dos campos do bloco 050, parta das
informacdes mais recentes para as mais remotas.

CURSO
Preencha com o nome do curso de graduagdo ou pds-

graduacéo.

TITULACAO
Informe o grau cobtido, conforme relaclo a seguir:
- GRADUADO
— BACHAREL
- LICENCIADO
- MESTRE
- _DOUTQR

INSTITUICAO
Escreva ¢ nome da Instituicfo de Ensino onde concluiu
o curso de graduagdo ou pés-graduacao.

ANO CONCLUSAO
Informe o ano em que concluiu o curso de graduagdo ou

pés-graduacdo, usando 2 (dois) algarismos.

069 -~ OUTRCS CURSO0S

Nos campos do bloco 060, deverdo ser indicados os
cursos de ESPECIALIZACAQ, EXTENSAO APERFEICOAMENTO e
TREINAMENTQ que fregquentou ou que alnda estd frequentando
obedecendo a ordem cronolégica - do mais recente para o mais
ramoto.

CURSO
Escreva o nome do curso gue freguentou ou que esta
frequentando.

TIPO
Indique se o curso €& de ESPECIALIZACAQ, EXTENSAQ,
APERFEICOAMENTO ou TREINAMENTO.

INSTITUIQRO
Mencione o nome da Instituicdc de Ensino, Entidade ou
Empresa promotora do curso.

SITUACAO ATUAL
Informe se o curso foi CONCLUIDO, TRANCADO ou estd EM
ANDAMENTO.

CARGA HORARIA
Indigque a duragdo total do curso, em horas.

PERIODO
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Informe:
- o ano de inicio e o de término, quando o curso ja
foi CONCLUIDO
- somente o ano de inicio, no caso de ter TRANCADO a
matricula ou se o curso estiver EM ANDAMENTO.

070 _— ATIVIDADES DOCENTES

Para o preenchimento dos campos do bloco 070, parta
das informagdes mais recentes para as mais remotas.

DISCIPLINA/CURSO
Escreva o nome da Unidade de Ensino.

DE A
Indique o primeiro e o tultimo ano em que ministrou a
disciplina na Unidade de Ensino.

Se, ainda, estiver ministrando a Disciplina, indique,

apenas, o ano em gque iniciou.

080 -~ PROJETOS E GRUPOS DE ESTUDO

NOME DO PROJETO
Mencione o nome completo do Projeto ou Grupo de Estudos.

SITUACAO
Informe se o projeto ou Grupo de Estudos foil
DESATIVADO, CONCLUIDO ou estd EM ANDAMENTO.

PERIODO
Informe o ano de inicio e o término, usando 2(dois)

algarismos.

PARTICIPANTES
Cite o nome completo dos demais integrantes.

090 — ATIVIDADES DE ADMINISTRACAO ACADEMICA

Deverdo preencher os campos deste bloco somente agueles que
exarcem ou exXerceram uma ou mais atividades abaixo
relacionadas:

- DIRETOR SUPERINTENDENTE

- VICE-DIRETOR SUPERINTENDENTE

- COORDENADOR DE ENSINO DE 3¢ GRAU

- COORDENADOR DE ENSIND DE 2° GRAU

— DIRETOR DE 3¢ GRAU

- VICE~DIRETOR DE 3° GRAU

- DIRETOR DE 22 GRAU

—~ COORDENADOR DE AREA

~ SUPLENTE DE CHEFE DE DEPARTAMENTO

-~ COORDENADOR DE DISCIPLINA

-~ COOORDENADOR DE CURSO EM IMPLANTACAQ

- COORDENADOR DE DEPARTAMENTO EM IMPLANTACAQ

TIPO
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Mencione a(s) atividade(s) exercida(s).

N° DE HORAS
Indigue a carga semanal, em horas.

LOCAL

cite o(s) nome(s) da 4&rea(s), departamento(s) ou
Unidade(s) de Ensino onde exerce ou exerceu as atividades de
adninistracdo académica.

VIGENCIA
Preencha com 2(dois) algarismos para més e ano.

100 — EXPERIBNCIAS PROFISSIONAIS

Nos campos do bloco 100, deverdoc ser mencionadas
experiéncias profissionais néo docentes, partindo das mais
recentes para as mais remotas.

EMPRESA/INSTITUIGAC
Escreva a razdo social da empresa ou instituigao.
CARGO
Mencione o dltimo carge ocupado.
PERTODO

Informe o anc de admiss8o e o de desligamento.

PRINC. FUNC@ES
Descreva, sucintamente, as principais atribuigdes do
cargo.

110 ~ PARTICIPACAO EM CONGRESSOS/SEMINARIOS

Para o preenchimento dos campos do bloco 110, parta
dos eventos mals recentes para os mais remotos.

KOME
Escreva o nome do evento.

ENTIDADE PROMOTORA
Mencione ¢ nome da entidade.

LOCAL
Informe a cidade, estado e o pais, gquando for no
exterior.

FORMA DE PARTICIPACAC

Informe se a participacdo no evento foli como
PALESTRANTE, OUVINTE, COCRDENADOR DE MESA, DEBATEDOR,
ORADCOR, etc.

0
- Indique com 2(dols) algarismos.
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TRABALHO APRESENTADO
Mencionar o titulo da comunicacgéo.

120 — TRABATHOS PUBLICADOS

TiTULOS
Mencione o +titulo do trabalho, tipo de publicagao,
editora - guando for o caso -, local e o ano.
Ex:
a) Tecnologia e Trabalho Industrial, editora Saraiva,
Sp, 1985;
b) As implicagbes sociais da automagao na industria
téxtil, Novos Estudos CEBRAP, vol. 2, n®2, julho, Sao
Paulo, 1985;
c) O desenvolvimento da inddstria em 1985, in anais
VII Encontro Anual da ABEMGE, Rio de Janeiro, 198%5;

d) Producdo, trabalho e participacdo, tese de
mestrado, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1985
(mimeo).

130 - IDIOMAS

Mencione o(s) idioma(s) estrangeiro(s) que conhece e
qualifigue, guanto & fluéncia, em BOM, REGULAR e DEFICIENTE
na pratica da conversacgdo, leitura e redagao.

140 — OBSERVACOES GERALS

Use este espaco para outras observacdes que julgar
serem necessarias.
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2—- Atos Oficiais

LETI n® 1635, de 31-12-1918

cria as Escolas Profissionais de Rio Claro e Franca
LEI n® 3991, de 05-01-1920

cria os Cursos de Quimica e Eletrénica
DECRETO-LEI n® 1190, de 04-04-1939

d4 organizacdo a Faculdade Nacional de Filosofia
DECRETO~LEI n® 4073, de 30-01-1942

dispde sobre a Lei Orgénica do Ensino Industrial
DECRETO-LEI n® 4244, de 09-04-1942

dispde sobre a Lei Organica do Ensino Secunddrio
DECRETO-LEI n2 4048, de 22-01-1942

cria o SENAI
DECRETO-LEI n® 6141, de 28-12-1943

dispde sobre a Lei Orgédnica do Ensino Industrial
DECRETO-LEI n® 15040, de 19-09-1945

dispde sobre as Escolas Profissionais
DECRETO-LEI n® 8529, de 02~-01-«1946

dispbe sobre a Lei Orgénica do Ensino Primario

DECRETO~LEI n@® 8530, de 02-01-1946
dispde sobre a Lel Orgénica do Ensino Normal
DECRETO-LEI ne® 8535, de 02-01-1946
cria a Diretoria do Ensino Comercial e Industrial
DECRETO~LEI n® 9613, de 20-08-1944%
dispbe sobre a Lei Orgédnica do Ensino Agricola
DECRETO-LEI n® 8777, de 22-01-1946
dispde sobre o registro de professores do Ensino
Secunddrio
LEI n® 1076 de, 15-06-1946
regulamenta a matricula no Ensino Técnico
LEI n? 1069, de 22-06~1951
cria o Departamento do Ensino Profissional
LET n¢ 1821, de 12-03~1953
dispbe sobre a equivaléncia de estudos
LEI n® 2430, de 21-10-1955
dispbe sobre o exame de suficiéncia
LEI n® 3959, de 09-08-1957
cria o IPEI
LEI ne 3552, de 16-02-~1959
dispde sobre a organizacédc escolar e administrativa dos
estabelecimentos de Ensino Industrial
LET n® 3552, de 16-02-1959
dispbe sobre o Ensino Industrial
LEI n? 6052, de 03-02-1961
dispfe sobre o Ensino Técnico em S&c Paulo
LEI n® 4024, de 20-12-1961
fiva as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
LEI n® 5540, de 28-~11-1968

fixa as Diretrizes e Bases para o Ensino Superior e dd
outras providéncias
DECRETO-LEI n® 616, de 09-06-1969
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institui o CENAFOR
DECRETO-LEI n® 655, de 27-06-1969
estabelece normas transitdérias para a execugao da Lei
5540/68
DECRETO~LEI n? 749, de 08-08-1969
estabelece normas transitérias para a execugao da Lei
5540/68
LEI n® 5692, de 11-08-1971
fixa as Diretrizes e Bases para o ensino de 1 e 2
graus e da outras providéncias
LEI n® 6297, de 15-12-1975
dispde sobre o treinamento nas empresas
LEI n¢ 7044, de 19-10-1982
altera dispositivos da Lel 5692/71
DECRETO n®¢ 7566, de 23-09~1909
cria as Escolas de Aprendizes e Artifices
DECRETO n*® 2218~B, de 28-09-1911
dispde sobre as Escolas Profissionais
DECRETO n? 4101, de 14-09-1926
cria o cargo de Inspetor Especial
DECRETC ne 6841, de 04-12~1931
dispbe aobre o funcionamento de cursos profissionais

partxculares
DECRETC n2? 4929, de 11-03-1931
dispde sobre as Escolas Profissionais
DECRETC n® 4853, de 27-01-1931
dispde sobre as Escolas Profissionais
DECRETO n¢ 5425, de 05~03-1932
introduz alteraqoes nos cursos de aperfelgoamento do
ensino profissicnal
DECRETO n® 5884, de 21-04-1933
institui o Cédigo de Educacéo do Estado de Sdo Paulo
DECRETO n® 6604, de 13-08-1934 '
cria a Superintendéncia de Educagfo Profissional e
Doméstica
DECRETO ne 24558, de 03-07-1934 :
cria a Superintendéncia do Ensino Profissional
DECRETO n: 7096, de 10-04-1935 '
estabelece condlgoes para o reconhecimento de diplomas
de Cursos Profissionais
DECRETC n© 88%6, de 03-01-1938
cria a Superlntenden01a do Ensino Industrlal
DECRETO n® 15040, de 19-09-1948
cria os Cursos Pedagdégicos do Ensino Industrlal
DECRETO n® 27848, de 02-03-1950
regulamenta o exercicio do magistério nos cursos
de Formacdo e Aperfeicoamento Profissional
UECRETO n® 42054, de 19-08-1957
aprova o regulamanto para registro de professores
DECRETO n¢ 35070, de 11-06-1959
cria Comlssao de Estudos sobre reorganlzagao do Ensino
Profissional
DECRETO n® 38643, de 27~06-1961
cria os Gindsios Vocacionais
DECRETO n® 53041, de 28-11-1963
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extingue o CBAI
DECRETO n® 50133, de 02-~08-1968
institui o Colégioc Integrado
DECRETO n*® 63914, de 26-12-1968
cria o PREMEN
DECRETO n@® 74296, de 10-11-1975
cria a Secretaria da Mao de Obra
PORTARIA de 27-01-1955
institui Comissdo Especial
PORTARIA n° 174, de 06~07-1965
regulamenta os Cursos Especiais de Educacdo Técnica
PORTARIA n¢ 512, de 19-09-1967
dispde sobre os Cursos Especiais de EducacBAo Técnica
PORTARIA n® 111, de 19-02-1968
regulamenta os Cursos Especials de Educagdo Técnica
PORTARIA n¢® 15, de 10-01-1969
escola de Diddtica do Ensino Agricola
PORTARIA ne¢ 432, de 19-07-1971
normas relativas aos Cursos Superiores de Formagdo de
Professores de Disciplinas Especializadas para habili-
tacdo do Ensino Médio
PORTARIA n# 339, de 07-08-1970
normas relativas aos Cursos de Formac¢do de Professores

de Disciplinas Especificas do Ensino Técnico
PORTARIA n® 790, de 22-10-1976
dispbe sobre o registro em habilitagdes, disciplinas ou
dreas
PORTARIA ne 396, de 28-~07-1977
curso de Licenciatura Plena de Formacgdo Especial de
Professores de 2 Grau
PORTARIA n® 299, de 26-05-1982
dispde sobre a organizagdo dos Cursos de Esquema I e IT
e os de Licenciatura Plena
PORTARIA n¢ 35, de 27-11-1985
ectabelece instrugdes para a expedigdo do registro
profissional dos professores e especialistas em educagéo
PORTARIA nt 66, de 06-~02-1987
transfere a delegagdo de competéncia para ministrar
cursos do CENAFOR para a SESG
RESOLUCAQ CFE n® 03, de 25-02-1977
dispbde sobre o Curso de Graduagdo de Professores da
Parte de Formagdo Especial do Curriculo do Ensino de
2® Grau
RESOLUCAC CFE n® 12 de 1978
déd nova redagdo a Resolucéo 03/77
RESOLUCAC CFE n® 01, de 24-02-1981
dispde sobre a adaptagé@o dos Cursos previstos na
Portaria 432/71 & Resolugdo 03/77
RESOLUGAO CFE n® 07, de 07-10-1982
torna opcional a formagédo de professores da parte
especial do curriculo do ensino de 2 Grau por via
dos Esquemas I e II ou da licenciatura plena
PARECER CFE n® 175/63
sobre o artigo 117 da LDB
PARECER CFE n® 352/64
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formacao do magistério
PARECER CFE n® 12/67
cursos Especiais de Educacao Técnica no contexto da LDB
PARECER CFE n® 169/68
registro de professor do ensino de Grau Médio
PARECER CFE n2 479/68
disciplinas especificas do Ensino Médio Técnico
PARECER CFE n® 266/69
formagdo de professores para as disciplinas especificas
do Ensino Médio Técnico '
PARECER CFE n® 392/69
formacédo de professores para as disciplinas do Ensino
Médio Agricola
PARECER CFE n® 632/69
conteddo especifico da Faculdade de Educacgao
PARECER CFE n@® 638/69
equivaléncia dos cursos de formagdo de professores do
Ensino Industrial e do Comercial
PARECER CFE n¢ 74/70
formacdo de professores para as quatro técnicas bdsicas
das artes praticas
PARECER CFE n® 151/70
aprova o plano de formagdo de professores do Ensino

Técnico Industrial
PARECER CFE n¢ 337/70
curriculo minimo para licenciatura em Ciéncias Agricolas
PARECER CFE n® 406/70
formagdo de professores para o Ensino Técnico Industrial
PARECER CFE n® 111/71
formacdo de professores oara as disciplinas especializa-
das no Ensinc Industrial
PARECER CFE n*® 45/72
qualificacdo para o trabalho no ensino de 2° Grau
PARECER CFE n® 1073/72
curriculos minimos para a formacgdo de professores das
Areas econbdmicas primdria,secunddria e tercidria
PARECER CFE n¢ 1237/72
consulta sobre a necessidade de reconhecimento dos
organizados de acordo com a Portaria 432/71
PARECER CFE n® 358/73
registro de professor do Ensino Médio Técnico
PARECER CFE n® 31/74
registro de professor do Ensino Comercial
PARECER CFE n® 1044/74
Fsquema I e a solugdo permanente da IndicacgAo 22/72
PARECER CFE n@® 2292/74 A
compatibilizag&o das Portarias 512/67 e 432/71
PARECER CFE n® 2478/74
sobre o proijeto de lei 881/72
PARECER CFE ne 3775/74
consulta sobre o curso de formagdo e aperfeicoamento
de professores do Ensino Comercial '
PARECER CFE n® 76/75
estabelece normas para a implantacdo do Ensino de
2° Grau
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PARECER CFE n® 1896/75
consulta sobre a continuacdo de estudos para professores
PARECER CFE n® 1092/75
consulta sobre professores para cursos
profissionalizantes
PARECER CFE n¢® 4873/75
formacdo pedagégica das licenciaturas
PARECER CFE n® 4417/76
fixa o curriculo minimo do Curso de Graduagao de Profes-
sores da Parte de Formagdo Especial do Curriculo do En-—
sino de 2° Grau
PARECER CFE n® 2127/78
possibilidade de diplomados no regime especial cursarem
licenciatura
PARECER CFE n® 2162/78
curso de Graduagdo de Professores de Formagdo Especial
PARECER CFE n¢ 45/79
plano de curso emergencial
PARECER CFE n? 486/80
consulta sobre os diplomas dos Cursos de Formagédo
PARECER CFE n® 867/80

registro de professores diplomados na forma do Esquema I
PARECER CFE n® 1004/80

necessidade de autorizagdo prévia do CFE para o funcio-
namento dos Cursos de Esgquema
PARECER CFE n® 1092/80
adaptacéo dos Cursos de Formagdo & Resolugdo 03/77
PARECER CFE n® 75/81
alteracgdo do Decreto 70929/72 sobre registro de diplomas
PARECER CFE n® 545/81
consulta sobre o Curso de Formagdo de Professores
PARECER CFE n® 869/81
consulta sobre a interpretagdo do artigo 9@ da Resolucgéo
ne® 03/77
PARECER CFE n® 330/82
organizagdc dos Cursos de Esguema
PARECER CFE n® 330/85
autorizagédo para o funcionamento do Curso de Formacgédo
PARECER CFE n® 161/86
reformulacdc do Curso de Pedagogia
PARECER CFE n¥® 332/86
enqguadramento da titulacdo para fins de concurso
INDICACAO CFE ne 22/73
formacgdo do magistério:normas a observar na organizagdao
dos cursos de licenciatura
INDICAGAQ CFE n*® 02/82
propde medidas para esclarecer gquestdes relacionadas aos
Cursos de Formacgao de Professores
INDICACAO CFE n® 52/85
progressividade na implantacdo do Ensino de 1¢ e 2¢
Graus
RESOLUGCAO CEE n® 07/63
cria o Gindsio Unico
DELIBERACAO CEE n® 36/68
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regulamenta o fun01onamentc dc Coléglo Integrado
DELIBERACAO CEE n*® 29/82
1mp1antagao da Lei 7044/82 em Sdo Paulo
INDICACAO CEE n¢ 05/77
institui no sistema estadual de ensinc a Formagao
Profissionalizante Basica
PARECER CEE n® 77/77
dispde sobre a Formagdo Profissionalizante Bdsica
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APENDICE

CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA “PAULA SOUZAM
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APENDICE

0 Centro Estadual de Educagao Tecnoiéqica Paula Souza -
CEETEPS~ € uma autarguia estadual criada, em 1969, pelo governo de
Estado de S&o Paulo com o objetivo de formar a mdo de obra requisitada
pelas industrias paulistas em pleno transcorref do chamado "milagre

econdnico®.

Sua sede estd localizada na cidade de Sdo Paulo, no bairro do

Bom Retiro. Ao longo de sua existéncia o CEETEPS sofreu mnudancgas

importantes permitindo identificar tréds fases em sua histéria:

* Implementacdo do projeto original: 1969 a 1979
* TIncorporacdo das Escolas Técnicas de 29 grau: 1980 a 1986

* Expansdo e diversificacéo de fungdes: a partir de 1987

0 projeto original foi elaborado por; iniciativa do entéo
governador Abreu Sodré que a 15 de janeiro de 1968 institui um Grupo de
Trabalho encarregado de estudar a viabilidade de implantagdo de uma
rede de cursos superiores de tecnologia, gue vieése atender "a demanda
de uma sociedade em continuado desenvolviménto tecnoldégico™, a
ncontencde de outros graus universitdrios™ e abrisse "oportunidades
para o maior niumero possivel de estudantes". Faziam parte do Grupo de
Trabalho professores do Instituto Tecnoldgico da Aerondutica, da Escola

Politécnica da Universidade de S&o Paulo e do SENAI. O projeto inicial

incluia, além dos cursos de tecnologia, @ cursos de formacéo

272



profissional para trabalhadores do setor industrial, formacgdo técnica a
nivel de ensino médio e preparacdo de professores para © ensino

técnico.

As dificuldades para a implementagdo do projeto inicial
foram, entretanto, substimadas e o CEETEPS restringiu sua atuagdo aos
cursos de tecnologia nas &dreas de Mecédnica e Civil , inicialmente
criados.

Em 1976 e 1980, novamente por iniciativa do governo do
estado, ocorreram duas significativas mudangas né histéria do CEETEPS.

Sua associagdo e vinculagdo & Universidade Estadual Paulista (UNESP) em

1976 e a incorporacdo de 12 escolas técnicas da rede piiblica de ensino

a partir de 1980.

A incorporacdo de 12 Escolas Técnicas por ndo ser fruto da
iniciativa da instituigdo mas de uma politica do governo do estado,
cujo objetivo principal era trazer sob uma unica édministragéo todas as
suas escolas técnicas, teve como consequéncia um ritmo lento e
irregular. O processo de incorporacéo foi interrompido com a mudanga de
governador, ficando no CEETEPS somente as 12 escolas inicialmente
incorporadas. As demais permaneceram na Secretéria, da Pducacgdo. As
escolas incorporadas eram muito heterogéneas,: pois +traziam uma
histéria e uma trajetéria de ensinoc de vdrias décadas,‘comc a Escola
Técnica Getulio Vargas criada no inicioc do século, ou, uma experiéncia
educacional e administrativa fruto de convénios internacionais da época

do MEC-BIRD,como a Escola Técnica Lauroc Gomes. Pode-se
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afirmar que no conjunto eram exemplos significativos das véarias fases
da historia do ensino técnico no pais e particularmente em Sao Paulo.

A heterogeneidade das escolas incorporadas e a
descontinuidade de uma politica oficial relativa ao ensino técnico
estadual levou o CEETEPS a, gradativamente, desenvolver a sua politica
para as suas escolas técnicas. Essa proposta era, no entanto, timida e
reproduzia a trajetéria de sua histdéria enquanto instituigdo, criando
uma estrutura educacional e administrativa em gque nitidamente se
identificava a dicotomia entre o segundo grau técnico e o terceiro grau

com os cursos de tecnologia.

Sua associacdo & UNESP e novamente fatores externos qual seja
o projeto de criagdo de uma guarta universidade publica no estado,
aproveitando-se a infra-estrutura disponivel em termos de receita,
iméveis e equipamentos, fez com gque a instituigdo se definisse pela
unidade de acdo educacional, delineando-se uma politica de expansao do
ensino de 2® e 3¢ graus e abertura para novas frentes de atuagao

N

enquanto instituigdo vocacionada & formagdo de recursos humanos .

A partir de 1987 o CEETEPS se modernizou em termos de
administracdo académica com a criagdo de duas Coordenadorias de Ensino,
uma de 2° e outra de 3° grau, responsdvels pela definigdo e

implementagdo da politica de ensino da instituicgdo.

O plano de modernizacdo previa a consolidagdo de um sistema

dnico de ensino técnico e tecnoldgico no estado, com a abertura de
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novas faculdades e cursos de tecnologia e ncvosécursos técnicos de 2¢
grau vocacionados com o potencial econdmico ée regides préviamente
definidas em funcdo da politica estadual de ;desenvalvimento. Novas
FATECs e cursos foram criados, atingindo em 51991 um total de 06
unidades de ensino superior ampliando para 21 o$ cursos oferecidos nas
cidades de Sdo Pauleo, Sorcocaba, Santos, Amerﬁcana, Jau e OQurinhos.
Duas novas escolas técnicas foram criadas en Séé Paulo e Taguaritinga,
elevando para 14 as unidades de sua rede de ensiho de 2¢ grau e para 32

os cursos oferecidos.

Ao mesmce tenpo, dentro de seu programa de modernizagdo, o

CEETEPS firmou diversos convénios para ¢ intercambio e aperfeicoamento
tecnolégico de seus docentes junto a instiﬁuigées congéneres do
exterior, como os IUTs - Institut Universitaire de Technologie
franceses e as Fachhochschulen alemas. Igualmente foram celebrados
convénios com a Universidade de Liége, na Bélg@ca, Tennessee Valley,
nos EUA e Universidade do Minho em Portugal. .

Além disso, concluiu-se pela viabilidade de um projeto
institucional de transformacdc de sua atuacdo quase que exclusiva com o
ensinoc formal de 2@ e 3°® grau para a de uma iﬁstituigéo formadora de
recurses humanos tanto para o setor produtivo:como de servicos. Com
esse projeto, em andamento, convénios de prestagdo de servicos de
treinamento de pessoal foram firmados com a: Secretaria da Saudde,
Secretaria da Educagdo, Secretaria da Administracdo, Secretaria do
Trabalho, Prefeitura de Sorocaba, Sindicato dos Metaldrgicos, passando

o CEETEPS a ser uma alternativa de treinament¢ e desenvolvimento de

pesscal para o sistema de administracdo piblica deo Estado de Sdo Paulo.
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O CEETEPS & administrado por um Diretor Superintendente
indicado pelo reitor da UNESP e nomeado pelo: governador do Estado.
Possui um Conselho Deliberativo, dérgao norﬁativo e deliberativo,
encarregado de tragar as diretrizes e normas geﬁais de funcionamento. ©
controle do desempenhc global da instituiQéof se faz por meio da

Superintendéncia e de trés Coordenadorias:

- Coordenadoria do Ensino de Térceiro grau, com as
Diretorias das FATECs,

- Coordenadoria do Ensino de 2¢ grau, com as Diretorias das
Escolas Técnicas,

- Coordenadoria de Administracéo E com as Diretorias
Financeira, Administrativa e de Recursos Humanos.

A Superintendéncia estéo subordinadas as Assessorias de
Assisténcia ao Servidor,de Comunicagdo Social, Juridica, Planejamento
Organizacional e Planejamento Orcamentédrio. cada unidade de ensino,
seja de 2*® ou 32 grau possul organizacado inteﬁna peculiar regida por

regimento préprio.
De acorde com o Relatdério de Atividades de 1990, a

instituicdo contava com 2570 servidores e 328 alunos estagidrios,

conforme pode-se verificar na tabela a seguir.

276



QUADRC DE PESSOAL

DEZEMBRO /1990
!
ESTAGIO
UNIDADE ADM. DOCENTE INATIVO ESTUDANTE
FATEC-SP 181 347 09 78
FATEC-BS 19 21 -- 16
FATEC—-AM 14 29 - 02
FATEC-S0 63 66 02 33
FATEC~JH 03 11 - c3
ETE-AM 36 59 —— 03
ETE-CAP 47 58 04 05
ETE~VAV 45 53 02 07
ETE-FP 35 54 = i3
ETE-RFS 36 88 — 17
ETE-JBLF 40 40 - 04
ETE-JS 42 84 —— 10
ETE-JM 36 105 01 10
ETE-LG 79 196 02 11
ETE-PV 34 90 01 16
ETE~CA 34 96 - 12
ETE-GV 56 139 — 10
ETE~SP 03 25 e 14
ETE-ANS 09 20 e 03
Adm.Central 177 - 12 61
Total geral 2989 1581 33 328

Nas Faculdades de Tecnologia sdo oferecidas 2180 vagas anuais
em 14 modalidades de cursos. Nas escolas Técnicas, 6586 vagas sao
oferecidas , distribuidas por 25 habilitagdes diferentes.Ao todo,cerca
de 30000 alunos, 8000 de 3® Grau e 22000 de 2° Grau fregquentam seus

cursos regulares.

C CEETEPS se auto define como “uma autafquia de reginme
especial, associada e vinculada & UNESP que tem por finalidade
articular e realizar a educacdo tecnoldégica nos graus médio e
superior". Entre suas finalidades explicitas encontram-se as de

promover:
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- cursos formais conducentes & formacdo de técnicos e
tecndlogos,

- cursos de licenciatura plena para a formacio de professores
destinados as escolas profissionalizantes,

~- cursos de educagdo continuada, estdgios e programas
objetivando contribuir para o continuc aperfeigoamento profissional e
aprimoramento cultural,

- programas de intercéambio tecnoldgico visando o
desenvolvimento de servigos,protétipos,recursos humanos e pesquisas

tecnoldégicas.

De acordo com o Relatério de Atividades de 1990,a instituicaoc
conduz suas atividades tendo como premissa que:

"...a economia brasileira,apesar das crises constantes ji tem
o seu ciclo bdsico do pargue produtivo efetivado. Estd ingressando,
mercé de novos paradigmas , no novo padrdo de crescimento objetivando
demandas de consumo de massa interno e expansao de importacoes,
sustentadas por ganhos imprescindiveis de eficiéncia, produtividade e
competitividade. Nesse sentido o papel do CEETEPS como agente formador
de pessocal executivo na drea tecnoldégica e fomentador de progresso

»

técnico é importante para a politica econdmica."

A partir dessas premissas, o CEETEPS estabeleceu as
seguintes politicas de acéo:
- voltar suas atividades para o mundo do trabalho

- renovar e ampliar seu papel educacional
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- ampliar suas unidades,criar campus -avangados, aumentar o
numero de vagas, intreduzir novos cursos

~ adotar uma estrutura organizacional moderna

Para oferecer a sua clientela oportunidades de ingressoc ao
mundo da tecnologia, em suas variadas manifestagdes, através do acesso
ao ensino publico e gratuito, o CEETEPS vem estudando a ampliagdo das

unidades, criacfo de campus avancgados, aumento de vagas e introdugdo de

Nnoves cCursos. .
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