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A sociedade do conhecimento e a educacao tecnol égica

Simon Schwartzman’

Introducéao

Este documento trata de trés temas interligados, a expansdo do ensno
superior, a sociedade do conhecimento, e a educagdo profissional. O objetivo €
entender melhor o contexto em que esta se dando o desenvolvimento da educagéo
profissional no Brasil, e quais sdo as alternativas de agdo possiveis para o SENAI,
como participante privilegiado nas atividades de educagdo profissiona. No Brasl, a
expressao “educagdo tecnoldgica’ tem um sentido lega preciso, que é a formacéo de
nivel superior de curta duragdo, voltada para a capacitacdo para as profissdes,
sobretudo na &reaindustrial; a“educagdo técnica’ se refere aformacdo profissional de
nivel médio. Naliteratura de linguainglesa, fala-se de “vocational education”, para se
referir a educagdo orientada mais diretamente para o0 mercado de trabalho, que inclui
0s nivels técnico e tecnoldgico, em contraste com a “general education”, voltada para
a formac&o geral, e também em contraposicdo a educagdo universitéria tradicional,
voltada para as profissdes de contelldo mais académico, para as quais o termo
“professional education” é geralmente reservado. As expressoes “educacdo técnica’ e
“educacdo tecnolOgica’ ndo sd0 muito apropriadas, porque cursos destes niveis
podem estar orientados a atividades e servicos com pouco ou nenhum conteldo
técnico no sentido usual do termo. Neste texto, falaremos de “educacdo profissional”
para nos referirmos a formagao técnica, tecnoldgica e vocacional, no sentido da lingua

inglesa, sem incluir aformacdo para as profissdes universitarias propriamente ditas.
Nomenclatura, classificacéo e hierarquia dos sstemas de ensino

Preliminarmente, é necessario definir alguns conceitos, que possam Situar a
educacdo profissional no marco mais geral dos sistemas educacionais das sociedades
modernas. Diferentes paises, e diferentes autores, usam termos variados para definir

* Com a colaboragdo de Micheline Christophe



os diversos tipos de educacdo meédia e superior. Para elaborar comparagtes
internacionals, a Organizagdo para Cooperacdo Econdmica e Desenvolvimento —
OECD - desenvolveu uma classificagdo de nivels e tipos de educagdo, que sera
adotada aqui. Esta classificagdo € denominada ISCED-97, e est apresentada, em
resumo, no quadro 1, com as equivaéncias em relagdo ao sistema educacional
brasileiro’.

Esta implicita nesta classificagdo a idéia de que a educagdo se da sempre de
forma seriada, com uma correspondéncia bem definida entre série de estudo e a idade
dos estudantes, e que os diferentes tipos de educacéo — cientifica, técnica, profissional
ou humanistica — podem ser categorizados em um pequeno conjunto de niveis —
basico, médio, superior. Esta classificacéo € apropriada, sobretudo, para os sistemas
de educacdo formal, que, desde o século XIX, na maioria dos paises mais
desenvolvidos, e mais recentemente em toda parte, tendem a ser regulados pelo
Estado e organizados de forma hierarquica e sequiencial. Ela € menos apropriada, no
entanto, para a educacdo que se da junto ao setor produtivo, seja nos antigos sistemas
de mestre-aprendiz, sgja nos sistemas modernos de aprendizagem para o trabalho, e
nos cursos de especializacéo e aperfeicoamento, dados no interior das empresas ou

fora dos sistemas formais de educagéo.

! OECD. Classifying educational programmes. Manual for |SCED-97 |mplementation in
OECD countries (1999 Edition) Organization for Economic Cooperation and Development,
September 4, 2003 1999a http://www.staffs.ac.uk/schools/graduate_school/access/docs/OECD-

education-classifications.pdf.



Figural

Resumo da classificacéo de niveis e tipos de estudo ISCED-97, da OECD,e sua equivaléncia em relagdo ao Brasil

Nivel

Critério OECD

Equivaléncia no Brasil

0

Educacéao Pré-primaria
Estagio inicial, com o objetivo de introduzir criangas muito jovens ao ambiente escolar

Pré-Escola, tipicamente de 3 a
6 anos de idade

=

Educacédo Priméaria
Destinada a dar aos estudantes uma base de conhecimentos de escrita, leitura e
mateméatica

la a 4a série do ensino
fundamental, tipicamente de 7
a 10 anos de idade

N

Educagédo secundaria inferior

Continuacéo dos programas béasicos da educagéo primaria, com o ensino mais focalizado
por assintos, muitas vezes com professores especializados no ensino de sua area de
especializagédo.

5 a 8a série do ensino
fundamental, tipicamente de 11
a 14 anos de idade

2a

Programas destinados a preparar estudantes para acesso direto ao nivel trés, em uma sequéncia
que leva a educacdo terciaria

antigo ginasio

2b

Programas destinados a preparar estudantes para acesso ao nivel 3C (formag&o técnica)

antigas escolas técnicas de
comércio, etc

2

O

Programas destinados a preparar estudantes para acesso direto ao mercado de trabalho
(denominados também de “programas terminais".

Cursos de aprendizado
profissional

w

Secundaria Superior

O ultimo estagio da educacgéo secundéaria na maioria dos paises da OECD. O ensino é
mais organizado por matérias do que no nivel 2, e os professores, tipicamente, devem ser
mais aualificados do aue no nivel anterior

Ensino médio, ou secundario,
tipicamente para as idades de
15a 17 anos.

3a

Programas destinados a preparar estudantes para acesso ao ensino superior (nivel 5a). O
contetido de formagao profissional especifica destes programas geralmente néo deve
ultrapassar os 25%.

Ciclo colegial.

3b|Programas combinam formag&o geral com formag&o técnica, orientada para o mercado de trabalho |cursos técnicos de nivel médio
e para profiss@es técnicas especificas, e preparando os alunos para a formagéo superior de tipo 5b
(tecnolégica).
3c|Programas de forte contetido técnico, conduzindo seja ao mercado de trabalho, seja & formagédo de |cursos técnicos de tipo terminal.
tipo 4, pés-secundéria, mas ndo conduzindo ao nivel superior
4|Educacéo pés-secundaria ndo terciaria
Em geral, este nivel ndo é mais avancado do que o nivel 3, mas servem para ampmliar o |Ensino técnico, que pode ser
conhecimento dos participantes que completaram o nivel 3. Os estudantes deste nivel sdo,|dado simultaneamente ou ap6s
tipicamente, mais velhos do que os do nivel 2. Tem a duragéo tipica de 6 meses a 2 anos |a concluséo do ensino médio
ol seciindarin
4a|programas p6s-secundarios que ddo acesso ao ensino superior, com maior énfase em
formacéo aeral
4b|Programas que d&o acesso ao ensino superior, mas com forte componente d formacéo Ensino tecnnolégico
profissional
4c Programas de formac&o profissional que ndo dao acesso ao ensino superior
5|Primeiro estagio da educacéo terciaria
Programas com um contetido mais avangado do que os de nivel 4. Todos os cursos superiores de
graduagao, inclusive os
tecnoldaticos
5A[ Programas com forte contetido tedrico, destinado a preparar estudantes para entrar em  [Cursos superioes de graduagdo
programas avangados de pesquisa e nas profissdes que requerem altas competébcias. Os|e mestrados
professores devem ter pés-graduacéo, e pode have o requisito de um projeto de pesquisa
para completar os estudos
5B|Programas mais especificos, do ponto de vista pratico, técnico e ocupacional, do que os  [Cursos tecnolégicos
programas de tipo 5A. Tém duragdo minima de dois anos, e ndo preparam para 0 acesso
direto a programas avancados de pesquisa
6[Segundo estagio da educagéo terciaria, levando a uma qualificacéo para a pesquisa

avancada

Programas que conduzem a titulos avangados de pesquisa. Requerem tese ou
dissertacdo publicavel, que seja uma contribuicdo original e significativa para o
conhecimento

Cursos de doutorado

Educacdo como capital humano e como canal de mobilidade social

A primeira vista, estas trés coisas — a expanso do ensino superior, oS NOVos
requisitos de competéncias do mercado de trabalho e a expansdo da educagéo
profissonal - estariam fortemente inter-relacionadas, alimentando-se mutuamente.
Na medida em que a sociedade do conhecimento se desenvolve, requerendo mais

competéncia cientifica e técnica, 0 ensino superior também se expande, e, dentro dele,
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a educacdo profissional, necess&ria para 0 desempenho de tarefas especializadas que
S0 tipicas da atividade industrial, assim como das atividades mais complexas no setor
da indUstria e dos servigos. Assim, por exemplo, um documento recente do Banco

Mundial sobre a América Latinainsiste em que

A demanda por maiores competéncias, sobretudo para trabalhadores com educacio
tercidria, estd aumentando mais do que a demanda por trabalhadores menos qualificados
na maior parte da regido. Dai o desafio: a desigualdade de salérios tende a aumentar
enguanto as desigualdades de acesso a educacdo permanecem, e a falta de competéncias
pode se tornar uma restri¢cdo efetiva para a transferéncia rgpida e eficiente de tecnologia, e
consequentemente, para o0 desenvolvimento econdmico. Mas € também uma
oportunidade: a demanda potencial crescente por educacdo abre a oportunidade de
acelerar o crescimento da produtividade da economia através da reducéo da disténcia em
educagdo e tecnologia que os paises da América Latina tém hoje em comparacdo com
seus pares. Para conseguir isto, as politicas devem responder de forma répida, de tal
maneira que a demanda por mais e melhor educacdo se traduza de fato em niveis
educacionais maiores e melhores para a forca de trabal ho, e maior produtividade no nivel
das firmas? .

Na verdade, no entanto, estas relagbes sdo bem mais complexas do que
aparentam, e qualquer politica voltada para o0 ensino superior e a educagdo
profissional precisatomar esta complexidade em conta, sob pena de conduzir a falsos

caminhos e fracassos.

Primeiro, porque a expansdo do ensino superior, que vem ocorrendo em todas
as partes do mundo em maior ou menor grau, hdo € simplesmente uma decorréncia
direta das necessidades do mercado de trabalho por pessoas mais qualificadas, mas
também o resultado de um fenébmeno de mobilidade socia e expansdo dos sistemas
educacionais que tem dindmica propria. A relagdo de causdlidade ndo ¢,
necessariamente, do mercado de trabalho para os sistemas educacionais, mas muitas
vezes 0 oposto. Em outras palavras, nem sempre € o mercado de trabalho que
organiza e determina 0 que ocorre nos sistemas educacionais, com frequiéncia séo as

2 De Ferranti, David M, Guillermo Perry, Indermit Gill, J Luis Guasch, e Norbert Schady.
2002. Closing the gap in education and technology. Washington, DC: The World Bank, Latin America

and Caribbean Department.



pessoas educadas, e as ingtituigbes profissionais e educativas, que organizam 0
mercado de trabalho conforme seus interesses.

~

Segundo, porque a expressdo “sociedade do conhecimento” é sobretudo uma
frase retdrica, mais do que uma descricdo adequada da realidade. Nao h& davida que,
no mundo moderno, a atividade produtiva e a prestagdo de servicos requerem 0 uso
cada vez mais intenso de conhecimentos e competéncias técnicas, mas isto ndo
significa que ndo existam muitos empregos e atividades profissionais para 0s quais as
competéncias técnicas exigidas sdo relativamente pequenas, se ndo menores do que
antes. De fato, uma das consequiéncias dos procedimentos modernos de automagao €
gue as altas tecnologias ficam concentradas em determinados segmentos dos setores
produtivos, desaparecem as fungdes de rotina de complexidade média ou pequena,
enquanto gue cresce a necessidade de pessoas dedicadas, sobretudo, a tarefas de
relacionamento com o publico e prestacdo de servigos padronizados, de baixa
qualificagdo. Por outro lado, atividades que antes requeriam pouca qualificacéo, nas
areas de servico, vendas, controle de qualidade e outras, passam a requerer maiores
competéncias. Existe controvérsia, na literatura especiaizada, sobre se o resultado
liquido deste processo é a reducdo das ocupagdes qualificadas, ou o seu aumento. Esta
discussdo é particularmente dificil porque, como os niveis educacionais da popul agéo
tém aumentado, a qualificagcdo média dos trabalhadores também aumenta, quando
medida em termos de anos de escolaridade, 0 que ndo impede que, em muitos casos,
as pessoas sgjam sobre-qualificadas em relacdo as atividades que desempenham. A
tese de Braverman dos anos 70, da reducgéo progressiva das qualificacdes no mercado
de trabalho como resultado da automagédo, parece ndo se confirmar como tendéncia
gera, e estudos empiricos mais recentes tém mostrado uma tendéncia a bifurcagéo
dos mercados de trabalho nos paises mais desenvolvidos, com 0 crescimento
simulténeo de setores de alta e baixa qualificagdo. O que é bastante claro, também, é
gue o uso de méao de obra mais ou menos qualificada ndo é uma simples decorréncia
das tecnologias disponiveis, mas o resultado de um processo de decisdo aonde o0s
niveis de competéncia da forca de trabalho, e sua capacidade de organizacdo e

mobilizaco, jogam papel de grande importancia®

3 Braverman, Harry. 1975. Labor and monopoly capital; the degradation of work in the

twentieth century. New York, NY: Monthly Review Press; Burris, Beverly H. 1998. Computerization



Terceiro, porque o desenvolvimento de sistemas diferenciados de educagéo
profissional ndo € uma necessidade funcional inevitdvel das sociedades modernas,
mas uma opc¢do que alguns paises adotaram com mais sucesso do que outros. Até
recentemente, a no¢do predominante era que a educagdo para os oficios deveria ser de
nivel médio, como opgdo em relacdo a educacdo secundaria mais tradicional — que se
denomina, normalmente, de “educacdo técnica’. Com a massificagdo do ensino
superior, no entanto, alguns paises desenvolveram sistemas duais de educagdo pos-
secundéria, com uma opgdo mais profissional e outra mais académica.

O crescimento da educacdo profissional traz uma série de problemas
especificos, relacionados a seus contelidos, a formagdo dos professores que se
dedicam a esta modalidade de ensino e aos procedimentos pedagdgicos requeridos.
Estas questbes, no entanto, ndo podem ser tratadas de forma isolada, sem tomar em
conta 0 contexto mais geral, sob pena de cairmos no erro de buscar uma solucgéo
técnica para uma questdo que tem aspectos sociais e culturais muito amplos, que
precisam ser bem compreendidos.

Olhando a sociedade do ponto de vista da divisdo socia do trabalho, € possivel
pensar que ela estda organizada em termos de um conjunto de ocupagdes, ou
profissdes, cada qual com suas necessidades especificas de formagdo e competéncias,
as quais os sistemas educativos deveriam se gjustar, provendo o capital humano
necess&rio, sgja através de mecanismos de mercado, como resultado natura dalei de
oferta e procura, sgja através de um plangamento técnico. Na perspectiva do
mercado, 0s cursos e sistemas de formagdo seriam criados por iniciativa do proprio
setor produtivo, ou por provedores publicos ou privados que tivessem a capacidade de
identificar a demanda por competéncias. Na perspectiva do plangjamento, caberia aos
governos antever as necessidades de qualificagdo profissional de médio e longo prazo,
e desenvolver sistemas educativos que pudessem formar as pessoas nas diferentes
profissdes e qualificacdes requeridas, quer diretamente, quer através de incentivos ao
setor privado.

of the Workplace. Annual Review of Sociology 24:141-157; Form, William. 1987. On the degradation
of skills. Annual Review of Sociology 13:29-47. Para uma discussdo, ver Schwartzman, Simon. 2004.
Pobreza, exclusio social e modernidade: uma introdu¢do ao mundo contemporaneo. S&o Paulo:
Augurium Editora., pp. 129-160.



Existem argumentos fortes na defesa de ambas perspectivas, mas nenhuma
delas é suficiente para dar conta da maneira pela qual os sistemas educacionais se
organizam de fato nas sociedades modernas, do ponto de vista institucional. Primeiro,
a educacdo, e sobretudo a educacéo basica compulsoria, é entendida como um direito
e dever de cidadania, e que deve ser por isto proporcionada para todos os cidadaos,
independentemente do possivel uso profissional ou prético que ela possa ter. A
educacdo inclui importantes dimensdes simbdlicas e culturais que ndo tém relagdo
direta com questdes de trabalho e emprego, mas sdo importantes como formas de
CONSUMO para as pessoas, e como valores que afetam a cultura e os valores civicos de

uma sociedade.

Mas nem por isto a educacdo deixa de ser também um bem privado, ndo sO
como bem de consumo, mas também como um recurso que tem valor de mercado.
Este bem privado €, em grande parte, de natureza relacional, ou sgja, seu valor é dado
pela sua posi¢ao relativa em comparagdo com 0s outros detentores de mais ou menos
educacdo na sociedade. Os empregadores, ao contratar seus empregados, usam as
credenciais educacionais como critério para identificar as pessoas de que necessitam,
e a disputa por estas credenciais € um fator importante na busca, por parte dos
cidaddos, de titulagbes cada vez mais atas e diferenciadas’. Na disputa por
credencial's educacionais, existe uma tendéncia generalizada para que as pessoas que
tenham mais recursos intel ectuais e financeiros — que em geral vém juntos — ocupem
as posi¢oes mais desgjadas, criando assim uma forte correlacéo entre posicdo socia e
educagdo que tende a se perpetuar, mesmo nos sSistemas educativos mais
universalizados.

Este quadro ainda se torna mais complexo pelo fato de existirem, em todas as
sociedades, profissdes mais ou menos organizadas, com poderes de regular, em
diferentes graus, os procedimentos e os quantitativos de acesso a seus conhecimentos

e credenciais profissionais, limitando desta forma a capacidade dos “demandantes’ de

“ Bills, David B. 2004. Creeping Credentialism in the United States and Germany: Changing
Relationships between Educational Credentials and Occupational Assignment. In Inequality and
Stratification: Broadening the Comparative Scope. Rio de Janeiro: International Sociological

Association, Research Committee on Socia Stratification and Mobility.



educacdo em definir de forma autbnoma os perfis profissonais que desgjam

desenvolver ou contratar.

Uma ultima caracteristica importante da educacdo é que, nas sociedades
modernas, €la €, em s mesma, uma importante indUstria, empregando centenas de
milhares de pessoas e consumindo parte importante da renda publica e privada. Em
todos os paises, existe educacdo publica, educacdo privada e varias formas
intermedidrias, como instituicdes comunitérias, religiosas, ou manegadas por
associagdes de classe, sem ou com recursos publicos, como ocorre com 0 sistema de
educacdo profissional, ou 0 “sistema S’, no Brasil. A indUstria do conhecimento,
como qualguer industria, trabal ha permanentemente para criar sua prépria demanda, e

justificar seu valor e sua existéncia.

Estas observacbes sdo importantes porque chamam a atencdo para o fato de
gue ndo basta, para o desenvolvimento de politicas publicas e a¢les ingtitucionais na
area da educacdo, tratar de entender as necessidades técnicas do mercado de trabalho,
gue seriam dadas pelas demandas de qualificacdo existentes e sua eventual projecéo
para o futuro a médio prazo. N&o h& duvida de que existem fortes relacbes entre 0
gue ocorre na educagado e o que ocorre no mercado de trabalho, mas estas relacoes sdo
insuficientes para explicar 0s processos de expansdo dos sistemas educacionais, a
organizacao dos sistemas profissionals, assim como as formas em que estes sistemas
S80 organizados — mais ou menos centralizados, com maior ou menor participagéo do
setor produtivo e de provedores privados, e assim por diante. Destes formatos
ingtitucionais dependem, também, a capacidade e a velocidade dos sistemas
educacionais de responder as demandas do setor produtivo, e os custos da educagdo
para a sociedade. Eis como uma analista resume esta questéo para a Inglaterra, em um

raciocinio que se aplica também para as demais economias desenvolvidas:

As pessoas mais educadas de fato tendem a ganhar mais, mas existem boas razbes para
indagar em que medida isto ocorre porque a educacdo faz delas pessoas mais
competentes. Nao podemos concluir que, se todos tivessem a mesma educacéo que 0s que
ganham mais, todos ganhariam igual mente mais; isto é tanto mais verdade quanto mais os
sistemas educacionais se expandem e se prolongam. E verdade que os paises ricos e mais
desenvolvidos tendem a ter niveis mais altos de educagdo; mas, novamente, o vinculo
entre riqueza nacional e gastos em educacdo é menos direto e claro do que pode parecer.

N&o é possivel concluir que mais educacdo, em qualquer nivel, automaticamente se traduz



em mais beneficios para a sociedade como um todo. Mesmo aidéia de que a educacéo e o
sucesso estardo cada vez mais associados no mundo globalizado do século XXI se torna
cada vez menos Obvia, quando a olhamos de perto. Os politicos podem pensar que seja
claro que o trabalho de todos dependera, no futuro préximo, da “criatividade”,
“engenhosidade’ e “capital de conhecimento” de cada um, de maneira muito diferente do
gue tem ocorrido até agora. Mas € téo razoavel pensar que ja temos umaforca de trabalho
sobre-qualificada, quanto que precisemos de ainda mais graduados para uma economia

futura baseada em altas competéncias’>.

A desvinculag&o que costuma ocorrer entre os contetidos da educacdo média e
superior e os mercados de trabalho leva muitos anaistas e tomadores de decisdo a
preconizar o aumento e fortalecimento da educacdo técnica e profissional, orientada
mais diretamente a0 mercado de trabalho, no lugar da educagdo de tipo geral, sem
contelido profissional especifico. A hipotese implicita € que uma formagdo mais
técnica seria mais Util para a sociedade, teria maior demanda, e aumentaria a

produtividade da economia como um todo.

Esta tendéncia & focalizagdo na educacgéo profissiona foi discutida em detalhe
vinte anos atras por Norton Grubb, e sua avaliacdo é bastante reservada. Ele adverte,
entre outras coisas, para 0 perigo da “inflagdo educacional”, a situagdo em que a
oferta de pessoas com alta qualificagdo educacional supera as demandas do mercado
de trabalho. Uma das consequéncias da inflagdo educacional é o crescimento do
credencialismo, “0 uso da educagdo como mecanismo de acesso aos mercados de
trabalho sem considerar se a educacéo tem relacdo com o contetdo do trabalho”. O
segundo € a “sobre-educacdo”, situagdo em que 0s estudantes percebem que o que
aprendem na escola tem pouca relacdo com o0 que o mercado de trabalho requer,
levando a desmoralizagdo das atividades educacionais. O terceiro € que ela aumenta
0s custos da educacdo, o que afeta, sobretudo, as populagdes de renda mais baixa, que
passam a necessitar de mais anos de educac&o para manter a mesma posi¢ao relativa

gue tinham anteriormente no mercado de trabalho.

Grubb lista as esperangas que tém sido associadas a expansdo da educacéo, e

sobretudo da educagdo profissional, tanto em paises desenvolvidos quanto em paises

® Wolf, Alison. 2002. Does education matter ? myths about education and economic growth.

London: Penguin.
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em desenvolvimento, e mostra suas limitagbes. A esperanca, nos paises
desenvolvidos, € que ela pudesse resolver uma grande variedade de problemas
econdmicos e socials. “os problemas do desemprego, especialmente entre os jovens; a
ressurreicdo de regides decadentes, a melhoria da produtividade e a promocgdo da
competitividade entre paises; e a reversdo do desencantamento com a escola e com 0
trabalho.” Nos paises em desenvolvimento, a esperanca é que este tipo de educagédo
possa fazer com que as escolas desempenhem um papel critico “na reducdo do
desemprego, na melhoria da produtividade na agricultura, e naredugdo das migragoes
do campo para as cidades’. O profissionalismo, diz ele, “daria as escolas uma
centralidade no processo de desenvolvimento econdmico e de reforma socia que elas

ndo teriam de outra maneira’. Mas, conclui Grubb,

O problema com estas esperancas em nome da educacdo é que elas confundem as
verdadeiras origens dos problemas econdmicos, e prometem mais do que a educagdo pode
proporcionar. A consequiéncia mais séria deste excesso de promessas € externa as escol as:
a idéia de que a educacdo e o treinamento podem resolver problemas muito maiores
desviam a atenc@o de solugBes orientadas de forma mais precisa para as causas dos
problemas. A retérica inflada tende também a desestimular a andlise séria e cuidadosa
sobre quais programas de fato funcionam, e quais dependem somente da retdrica para sua
justificacBo. Este excesso de promessas pode também desviar a atencdo do papel
modesto, mas sem duvida valioso, que a educagdo pode ter, ao proporcionar as pessoas

competéncias reais para ocupagdes qualificadas que de fato existem.

A visdo contré&ria — de que a escolaridade tem um papel modesto no desenvolvimento
econdmico, e isto se ademanda por competéncias estiver bem estabel ecida — tem ganhado
reconheci mento nas Ultimas duas décadas, sobretudo entre planejadores educacionais dos
paises em desenvolvimento. No entanto, a idéia de que as reformas educacionais podem
resolver vérios grandes problemas permanece popular na retérica politica, em relatérios

de comissBes, e em documentos governamentais’.
Expansdo e evolucédo da educacdo profissonal e média

No passado, no Brasil como em outras partes do mundo, 0 ensino secundario

superior (0s antigos cursos classicos e cientificos, ou colegiais) era de tipo geral, de

® Grubb, W. Norton. 1985. The Convergence of Educational Systems and the Role of
V ocationalism. Comparative Education Review 29 (4):526-548.
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nivel 3* na classificagdo da OECD, e restrito a uma peguena parcela da popul agéo.
Nas décadas de 30 e 40, os primeiros projetos de organizagdo do sistema educaciona
brasileiro previam que haveria, a0 lado dos cursos ginasiais e colegiais que
conduziriam as universidades, cursos técnicos e profissionais de nivel 2 e 3 que
formariam os estudantes homens para o trabalho na agricultura, indUstria e comércio,
e as estudantes mulheres para os afazeres domeésticos. A distribuicdo dos estudantes
a0 longo destas diferentes avenidas se daria logo apds a conclusdo da educagéo
primaria obrigatéria, ou sgja, aos 10 ou 11 anos de idade.

Na pratica, 0 que se observou foi, primeiro, que a educagdo primaria (0s
guatro primeiros anos do que é hoje o ensino fundamental) se expandiu no Brasil de
forma muito lenta, sO chegando a se universalizar ao final da década de 90, e mesmo
assim com sérios problemas de qualidade. Segundo, o ensino profissional se dividiu
entre os sistemas de aprendizagem, estimulados pelo Ministério do Trabalho e
implantados pelas federagbes patronais da industria e do comércio, e os sistemas de
educacdo técnica escolar, que seriam desenvolvidos sob a lideranga do Ministério da
Educacdo. No setor industrial, a ado¢do dos procedimentos de formac&o técnica de
tipo mestre-aprendiz na tradicdo européiaresultou em um sistema de aprendizagem de
méo de obra qualificada que supriu de forma razoavel as necessidades do setor
industrial e de partes significativas do setor de servigos. O Ministério da Educacéo,
por sua vez, chegou a elaborar uma “Lel Orgéanica do Ensino Industrial” e contratar
professores suicos para o Liceu Nacional no Rio de Janeiro, mas foi uma experiéncia
fracassada, e nada foi feito na &rea do ensino agricola’. Ao lado das escolas
secundérias mais académicas, mantidas pelo governo federal e alguns governos
estaduais, assm como por instituicbes privadas, sobretudo religiosas, surgiram
algumas escolas normais, para a formagdo de professoras, e se desenvolveu um
sistema privado de escolas de comércio e contabilidade, geramente noturnas, que
atendiam a aunos que ndo conseguiam entrar NOS cursos mais prestigiados. A
educacdo feminina para as atividades domésticas ficou sobretudo nas méos de escolas

privadas religiosas, para familias de classe média e adta. Além disto, no Estado de

" Schwartzman, Simon, Helena Maria Bousquet Bomeny, e Vanda Maria Ribeiro Costa. 2000.
Tempos de Capanema. 2 ed. S8o Paulo, Rio de Janeiro: Paz e Terra; Editora da Fundagéo Getdlio

Vargas..
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S0 Paulo se desenvolveu uma rede de escolas agricolas e industriais no nivel ginasia
(tipo 2b e 2c¢), que foram incorporadas, mais recentemente, ao Centro Estadual de
Educac&o Tecnol 6gica Paula Souza (CEETEPS)®.

Esta concepcdo sobre a forma de organizar a educagdo, separando os jovens
desde cedo por diferentes trilhas de capacitacéo e encaminhamento para 0 mercado de
trabalho, era congruente com o que faziam os principais paises industrializados na
€poca, e que persiste em muitos paises, em diferentes formas, até hoje. No entanto,
importantes modificagdes ocorreram nas Ultimas décadas do seculo XX, que

recolocam a questdo em outros termos.

A primeira modificagdo foi a extensdo do primeiro ciclo de educagéo inicial,
gue era de 4 anos, paraum periodo de 8 a9 anos, unificando, desta forma, os niveis 1
e 2 da classificagdo da OECD, como educagdo geral, comum e obrigatéria para todos.
Na maioria dos paises desenvolvidos, a quase totalidade dos jovens ndo sd completa
hoje estes primeiros 8 a 9 anos de escolaridade, como termina também aguma
modalidade de educagdo secundaria superior de nivel 3, como mostram os dados da
Figura 2.

8 Motoyama, Shozo. 1995. Educacéo técnica e tecnologica em questdio 25 anos do CEETEPS.
S&o Paulo: UNESP.
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% da populacio que completa a educaciio secundéaria superior na idade
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Este processo de ampliacdo e universalizagdo da educacdo bésica foi
acompanhado pelo desaparecimento progressivo da distingdo entre as escolas médias,
de nivel 2, dedicadas a formagdo académica e escolas de educagdo profissiona,
transferindo esta diferenciagdo paraidades mais avangadas, nos niveis 3, 4 e 5. Assim,

no caso da Alemanha,

Originalmente, a maioria das pessoas entravam nos sSistemas de aprendizagem
profissional aos 15 anos de idade, vindos das Realschulen, a forma mais basica de
educacdo compulsbéria. Agora, no entanto, o sistema de aprendizagem tende a absorver
sobretudo pessoas que adquiriram formagdo em escolas de nivel médio (Mittlere Reife)
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ou, especialmente no setor de servicos financeiros, os cursos secundérios académicos e
orientados para a educacdo universit&ria, 0 Gymnasium. Uma propor¢do crescente dos
jovens (12.5% em 1995) entra em universidades depois de completar a aprendizagem.
Nos Uultimos anos a rota classica de passagem da escola para a industria manufatureira
através do sistema de aprendizagem perdeu popularidade, com os estudantes preferindo
buscar horizontes mais amplos. Isto coincidiu com o declinio gera das oportunidades de
emprego no setor manufatureiro, na medida em que as empresas alemas transferem seus
investimentos para regifes de baixos saarios. Isto é compensado parcialmente pela
aprendizagem post-Abitur gue ocorre em aguns setores de servicos e em setores mais
avancgados da industria manufatureira. Para os empregadores, a combinagdo de um titulo
universit&rio com uma aprendizagem prética é vista como a preparacdo ideal para uma
carreira de geréncia. As universidades técnicas (technische Hochschulen) tém crescido em
importancia, gudando a reduzir as disténcias entre diferentes modelos de educacdo, em

linha com as mudangas na propria estrutura das ocupagoes.®

Na Franca, originalmente, a educagéo profissonal ndo se desenvolveu pelo
sistema de aprendizagem associado a industria, como na Alemanha, mas através de
uma rede publica de ensino profissional, tal como o Brasil tentou implantar na década
de 40. A maioria dos estudantes era encaminhada para estes cursos desde cedo, e s
uma peguena parcela completava a educacgéo secundaria, de tipo 3a, que culminava no
baccalauréat e conduzia as universidades. Nos anos 60, 0 governo francés instituiu
uma série de baccalauréats technologiques, que tinham por objetivo dar aos alunos
gue concluissem cursos médios profissionais e técnicos uma certificacdo especifica
gue fosse aceita e reconhecida pelo mercado de trabalho. No entanto, tal como

® Crouch, Colin, David Finegold, e Mari Sako. 1999. Are skills the answer? The political
economy of skill creation in advanced industrial countries. Oxford; New Y ork: Oxford University
Press. p. 140. Asreferéncias dos autores sdo Buchtemann, CF, e K Vogler-Ludwig. 1995. The
"German model" under pressure: education, workforce skills and economic performance in Germany.
In Human capital and economic performance: theory and international evidence, edited by C.
Bichtemann e D. Soloff. New Y ork: Russel Sage.; Buchtemann, CF, e K Vogler-Ludwig. 1995. The
"German model" under pressure: education, workforce skills and economic performance in Germany.
In Human capital and economic performance: theory and international evidence, edited by C.
Bichtemann e D. Soloff. New York: Russel Sage; Muller, W. 1994. Bildung und soziale Plazierung in
Deutschland, England und Frankreich. In Gesellschaft, Demokratie und Lebenschancen: Festschrift fir
Ralph Dahrendorf, edited by H. Peisert e W. Zapf. Stuttgart: Deutsche Verlagsanstalt..
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ocorreu no Brasl com os CEFETS, estes baccalauréats technologiques se
transformaram em caminhos alternativos e privilegiados para a educacdo superior. Na
avaliagdo dos autores que estamos tomando como referéncia, “na medida em que isto
aumentou as expectativas educacionais dos jovens com inclinagdo para a tecnologia,
seu impacto na qualificagdo técnica geral da Franca foi provavelmente favoravel.
Entretanto, ele deixou de atender a falta de formacdo técnica que se acreditava existir
nos niveis inferiores de educacdo”’. Para remediar isto, existem cursos curtos
orientados de forma mais direta ao emprego tecnolégico, seja ainda de nivel pés-
secundério (sections de techniciens supérieurs e ingtitutes universitaires de
technologie), ou de nivel médio, como o certificat d’ aptitude professionnelle (CAP) e

0 brevet d’ études professionelles.

A preocupacdo com a especializacdo prematura levou, no entanto, a outras reformas.
Hoje, s0 necessérios quatro anos de educacéo secundéria abrangente para que os alunos
decidam se pretendem tomar o CAP ou o brevet d études professionelles ou buscar o
dipléme universitaire de technicians, qualificando-se como técnicos de diferentes nivels.
Entretanto, muitos destes cursos continuam sendo vistos como sinais de fracasso, e a
maioria dos jovens prefere continuar os caminhos da educagdo geral ou técnica formal.
Estar em um curso profissionalizante € geralmente o resultado da eliminagdo progressiva

do sistema mais geral .*°

Apesar destatendéncia gera para a postergacéo da educacéo especializada, e o
crescimento do acesso ao ensino superior, 0s paises europeus que desenvolveram, no
passado, uma forte tradi¢cdo de trabalho industrial ainda tém um sistema de educagéo

média dividido, com cerca de metade dos alunos em cursos de orientagdo académica,

19 Crouch, Colin, David Finegold, e Mari Sako. 1999. Are skills the answer? The political
economy of skill creation in advanced industrial countries. Oxford; New Y ork: Oxford University
Press., pp. 112-113, baseado em CEDEFOP. 1994. Vocational education and training in France.
Berlin: European Centre for the Development of VVocational Training.; Buchtemann, CF, e E Verdier.
1998. Education and training regimes: macro-institutional evidence. Revue d'Economie Politique 108
(3):291-320.; Rault, C. 1994. La formation professionelle initiale. Paris: La documentatiion francaise.;
Goux, D, e E Maurin. 1998. From education to first job: the French case. In From school to work: a
comparative study of educational qualifications and occupational destinations, edited by Y. Shavit, W.

Mdller e C. Tame. Oxford; New Y ork: Clarendon Press; Oxford University Press.
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e outra metade adquirindo uma educagdo orientada para o0 mercado de trabalho.
Segundo a OECD,

Em todos os paises da OECD, os estudantes podem escolher programas
profissionalizantes, semi-profissionaizantes ou de educacdo geral. Em quinze destes
paises, a maioria dos estudantes de cursos secundarios superiores atendem cursos
profissionalizantes ou de aprendizes. Nos paises com sistemas duais de aprendizado
(Austria, Alemanha, Luxemburgo e Suica), assim como na Austrélia, Bélgica, Republica
Checa, Polénia e Reino Unido, 60% ou mais dos estudantes participam de programas
vocacionais. A excecdo é Isandia, aonde a maior parte dos estudantes estdo em cursos
gerais, ainda que programas duais de aprendizagem sejam também oferecidos. Em quase
todos os paises da OECD, a formagdo profissionalizante é dada nas escolas. Na Austria,
Republica Checa, Islandia e Eslovéaquia, no entanto, cerca de metade dos programas
profissionalizantes combinam elementos de ensino escolar e de trabalho. Na Dinamarca,
Alemanha, Hungria e Suica, mais de 80% dos cursos profissionalizantes combinam

el ementos baseados em escola e outros baseados no trabal ho™.

Em contraste, no Brasil, como na maioria dos paises menos desenvolvidos
pesquisados que ndo pertencem a OECD, o ensino secundério superior ainda é
predominantemente académico, com as importantes excegdes da China e também do
Chile e Argentina, cujos casos serdo discutidos mais adiante.

" OECD. 2004a. Education at a glance: OECD indicators 2004. Paris: Organisation for

Economic Co-operation and Development., p. 285.
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Figura 3

Padrées de matricula na educagéo secundéria superior (2002)
Porcentagem de estudantes em instituicdes secundarias superiores, publicas e
privadas, conforme a orientacéo do programa de estudos.

Orientagdo dos programas

dos quais: baseado em

Geral I_Dre_- Profissional combnagéo de escola e
profissional
trabalho
1) (2) (3) 4
Paises da OECD
Australia 37.0 63.0 X(3)
Austria 21.0 6.8 72.3 35.8
Bélgica 30.3 69.7 25
Canada
Republica Checa 19.6 0.2 80.2 38.2
Dinamarca 47.0 53.0 53.0
Finandia 42.8 57.2 10.8
Franca 43.7 56.3 11.8
Alemanha 37.0 63.0 50.8
Grécia 60.0 40.0
Hungria 50.3 36.8 12.8 12.8
Islandia 61.7 1.3 37.0 16.7
Irlanda 72.7 27.3
Italia 35.2 38.0 26.8
Japao 74.3 0.8 24.9
Coréia 67.9 321
Luxemburgo 36.0 64.0 13.3
México 88.6 11.4
Holanda 30.8 69.2 235
Nova Zeléndia 100.0
Noruega 42.0 58.0
Polbnia 39.1 60.9
Portugal 71.2 28.8
Republica Eslovaca 23.6 76.4 41.3
Espanha 62.0 38.0 4.8
Suécia 50.4 49.6 n
Suica 354 64.6 58.6
Turquia 60.6 39.4 9.3
Reino Unido 27.9 X(3) 72.1 X(3)
Estados Unidos 100.0
Média da OECD 50.6 4.0 455 14.7
Paises parceiros
Argentina(1) 22.1 77.9
Brasil(1) 86.0 14.0
Chile 60.4 39.6
China 57.2 38.6 4.3
India(1) 99.9 0.1
Israel 65.2 34.8 3.6
Jamaica 99.5 0.5
Jordania 94.6 5.4
Malasia(1) 85.0 15.0
Paraguay(1) 79.9 20.1
Filipinas 100.0
Russia 67.1 32.9
Tailandia 76.0 24.0
Tunisia 93.2 2.6 4.1
Uruguay(1) 80.8 19.2
Zimbabwe 100.0

Nota: " x" indica que o dado esté incluido em outra coluna. A coluna de referéncia
esté indicada entre paréntesis depois de "x". Assim, x(2) significa que o dado esta

incluido na coluna 2.

(1). Ano de referéncia 2001.
Fonte OECD.2004, tabela C2.5
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Evolucéo e transfor magdes da educacgéo profissional e superior.

Tradicionalmente, na Europa, as universidades se dedicavam a educagéo para
as “ profissdes cultas™® — Direito, Medicina, Teologia - enquanto que aformagao geral
se dava na escola secundaria. A qualificagdo técnica e profissional ocorria junto as
empresas e as corporacdes de oficios, e a pesquisa cientifica ocorria em ingtitutos e
centros de pesquisa isolados. Este sistema comegou a se transformar no inicio do
século XIX, quando a Franca ingtituiu as Grandes Ecoles de engenharia como as
instituicOes de ponta de seu sistema de ensino superior, a0 mesmo tempo em que a
Alemanhatrazia para a universidade a pesquisa quimica, fortemente ligada a atividade
industrial. No entanto, a separacdo entre educacdo universitéria para as profisses
cultas, educagdo profissional para o mercado de trabalho e formagdo e pesguisa
cientifica e tecnologica se mantiveram separadas, e é s0 ao fina do século XX que
ocorre a gradativa unificagdo de todos estes componentes nas modernas
universidades™. Mesmo assim, importantes diferencas ingtitucionais persistem. Na
Franca, a pesquisa se desenvolve predominantemente no Centre National de la
Recherche Scientifique — CNRS, a educacéo profissiona de ato nivel, incluindo as
engenharias, ocorre em um ndmero pequeno de Grandes Ecoles altamente seletivas; a
educacdo técnica de se da nos Ingtitutes Universitaires de Technologie, sem status

12 A expressfio “ profissdes cultas’ — learned professions, em inglés - serefere aquelas
profissdes de nivel universitario em que o controle e avaliacdo dos conhecimentos e das competéncias
profissionais residem, tipicamente, nas méos da propria profissdo, em contraste com as profissdes de
oficio, em que o conhecimento € estandardizado e pode ser controlado e supervisado externamente.
Historicamente, as antigas profissdes de oficio tinham mais autonomia e eram mais reguladas do que
hoje; e sempre existem pressdes e movimentos paradar a novas profissdes — como enfermagem,
jornalismo, administracdo - o0 mesmo status académico e profissional das antigas profissdes cultas.
Abbott, Andrew Delano. 1988. The system of professions an essay on the division of expert labor.
Chicago: University of Chicago Press; Etzioni, Amitai. 1969. The semi-professions and their
organization; teachers, nurses, social workers. New Y ork: Free Press; Larson, Magali Sarfatti. 1977.
Therise of professionalism a sociological analysis. Berkeley: University of California Press,

Parsons, Talcott. 1958. The professions and social structure. In Essays in sociological theory, edited by

T. Parsons. Glencoe, I11: Free Press..

13 Teather, David C. B. 1999. Higher education in a post-binary era: national reforms and
institutional responses, Higher education policy series; 38. London; Philadelphia: J. Kingsley
Publishers..

19



académico; enquanto que as universidades se dedicam sobretudo a formagdo
humanistica e & formagdo de professores para 0 ensino médio. A Inglaterra também
desenvolveu um sistema dual, com um nimero pequeno de universidades de grande
prestigio e um nuimero crescente de ingtitutos de tecnologia, que mais tarde se
transformariam em universidades e seriam incorporados a um sistema universitario
unificado. Na Alemanha, ao lado das universidades tradicionais, também centradas
nas humanidades, se desenvolve uma rede de escolas politécnicas para a educacdo
profissional (sobretudo as Fachhorschulen), e uma organizagcdo independente de
institutos de pesquisa cientifica, os ingtitutos Max Plank (denominados anteriormente
de ingtitutos Kaiser Wilhelm). Os Estados Unidos, que a principio copiaram o sistema
inglés de “colleges’ para a educacéo geral, terminou sendo o pais que desenvolveu de
forma mais a ampla a educacdo universitéria e a pesquisa cientifica de ato nivel,
através das graduate schools (cursos de pos-graduacdo) a0 mesmo tempo em que
desenvolvia um sistema de ensino superior suficientemente abrangente para incluir as
modalidades as mais diversas de ensino, dos mais profissonalizantes aos mais
técnicos e de educac&o superior

As transformagOes mais recentes nos sistemas de educagdo superior estdo
associadas ao que tem sido denominado, na literatura, de “massificacdo”, ou sga, a
incorporacdo de proporcdes cada vez maiores de jovens a este nivel de ensino. Em

alguns paises, esta proporcdo ja supera os 50%". Véarios fatores explicam esta

14 Para 0 desenvolvimento das universidades européias a partir do século X1X,
Ben-David, Joseph. 1977. Centers of Learning Britain, France, Germany and the United States.
Berkeley, California: The Carnegie Commission on Higher Education.; para a situagdo atual,
Westerhuis, Anneke, e European Centre for the Development of Vocational Training. 2001. European
structures of qualification levels: a synthesis based on reports on recent developments in Germany,
Spain, France, the Netherlands and the United Kingdom (England and Wales), CEDEFOP reference
series. Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities.. Para uma
descricdo detalhada dos sistemas de educagéo superior dos paises da OECD, e uma analise das
caracteristicas atuais dos sistemas de ensino superior, OECD. 1999b. Redefining tertiary education.

Paris: Organization for Economic Co-operation and Development..

> Segundo o levantamento de The Economist, 28 paises tinham mais de 50% do “grupo de
idade relevante” matriculado no ensino superior no ano 2000, comegando com a Coréia, Estados

Unidos, Noruega, Suécia e Nova Zelandia na casa dos 70%, Este dado inclui tanto o ensino superior
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tendéncia. Primeiro, a competicdo constante na sociedade por mais qualificacéo;
segundo, a ampliacdo do periodo de “juventude’, com o adiamento do ingresso das
pessoas no mercado de trabalho; terceiro, a abertura, em muitos paises, para o
desenvolvimento do ensino superior privado, que tem em geral, mais capacidade de
responder as demandas do que o setor publico. Quarto, a incorporacdo crescente, ao
nivel superior, de cursos curtos, ou de orientagdo mais profissionalizante. Quinto, o
aumento de demanda por pessoas mais qualificadas em determinados segmentos do
mercado de trabalho. Como mencionado anteriormente, o peso relativo deste dltimo
fator ndo é uniforme e varia de pais a pais, embora sgja claro que este ndo € o unico
determinante. Na medida em que existem mais pessoas com educagdo superior, €
natural que a proporcao de pessoas com qualificagdo superior nas diversas ocupacoes
do mercado de trabalho também aumente. Por outro lado, os atos niveis de
desemprego entre jovens observados na maioria dos paises desenvolvidos sugerem
que a relacdo causd sga a inversa. Em outras palavras, ndo € o mercado,
necessariamente, que busca pessoas mais qualificadas (embora isto ocorra certamente
em determinados nichos), e Sm as pessoas que buscam se qualificar para poder

disputar com vantagem as ocupacOes existentes.

regular quanto os cursos tecnol dgicos ou profissionais de nivel pds-secundario. The Economist. 2005.
Pocket world in figures, 2005 edition. London: Profile Books Ltd., p. 73.
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Figura 4

Taxas de graduagao em cursos terciarios de tipo
A, pela duracao dos cursos (2002)
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E possivel observar, pelos gréficos elaborados pela OECD, que 0s paises com
maiores percentagens de jovens completando cursos superiores s&0 0S que
conseguiram criar mais espaco para cursos de curta duracdo; isto se aplica também
aos Estados Unidos, com o grande nimero de community colleges que existem. O
exame da distribuicdo dos aunos por aeas de conhecimento mostra que a
percentagem de estudantes nas éreas cientificas ndo ultrapassa os 10% (incluindo
matemética e computacdo), e que as engenharias ocupam outros 15 a 20%, com a
notével excecdo da Coréia. A maior parte dos estudantes de nivel superior esta nas

areas de servigos, administragdo, educacdo e ciéncias humanas.
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Figura5

Graduados em educacao superior de nivel
A, por area de estudo (2002)
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Na América Latina, 0 ensino superior também vem se expandindo
rapidamente, inclusive no Brasil, aonde a cobertura, no entanto, é bem inferior & dos
demais paises mais desenvolvidos daregido'®. Os dados do Censo de Ensino Superior
do Ministério da Educacdo indicavam, para 2003, 3.9 milhGes de estudantes
matriculados em ingtituicdes de nivel superior. A Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios do IBGE de 2003 encontrou 4.65 milhdes, dos quais 300 mil em cursos de
pos-graduacdo. Tomando este nimero, a taxa bruta de matricula (isto &, total de
matriculados comparado com a populagdo de 18 a 24 anos) seria de 18.6%, e da taxa

liquida (comparando somente os que estdo na idade de referéncia), 10.6%.

16 Esta parte sobre a América L atina esta baseada em Schwartzman, Simon. 2002a. Higher
education and the demands of the new economy in Latin America. Background paper for the LAC
Flagship Report. Washington, DC: The World Bank..
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Figura 6

Ameérica Latina, taxas brutas de matricula em educacéao terciaria,
1990-1997

1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997

Argentina 38.1 36.2

Bolivia 21.3 21.7

Brasil 11.2 11.2 109 11.1 11.3 14.5
Chile 21.3 242 26.5 274 28.2 30.3 315
Colémbia 13.4 14.0 14.6 14.7 154 28.2 30.3 31.5
Costa Rica 26.9 27.6 29.4 29.9 40.3

Cuba 20.9 19.8 18.1 16.7 13.9 12.7 12.4

Rep Dominicana 22.9
Equador 20.0

Guatemala 8.3 8.1 8.4 8.5

Honduras 8.9 8.9 9.2 9.0 10.0

México 145 14.1 13.6 13.9 14.3 153 16.0
Nicaragua 8.2 8.1 8.9 11.5 11.5 11.8
Panaméa 21.5 234 253 27.3 27.2 30.0 31.5
Paraguai 8.3 10.3 10.1 10.1 10.3
Uruguai 29.9 30.1 27.2

Venezuela 29.0 28.5

Fonte: Banco Mundial, World Development Indicators, 2001

Uma das explicagdes para a maior cobertura de varios paises como México,
Argentina e Peru foi a politica de acesso aberto as universidades publicas, em
contraste com o sistema seletivo das universidades publicas brasileiras, combinado
com um sistema privado que sO se expandiu recentemente. Outra explicagdo foi a
existéncia, em varios destes paises, de um grande setor de ensino superior pés-
secundario, de tipo tecnolégico ou profissional, que o Brasil praticamente néo
desenvolveu. Além disto, paises como Argentina e Chile desenvolveram sistemas de
educacdo média muito mais amplos do que o brasileiro, criando assim maior demanda
de acesso a0 ensino superior. Sem estes mecanismos de expansdo, o0 Brasil adotou um
terceiro caminho, que foi a expansdo do ensino privado, que, em 2003, absorvia 70%
da matricula. Assm, no ano 2000, o México tinha 1.6 milhdes de estudantes em
cursos de bacharelado, 44 mil em cursos tecnol6gicos de nivel superior, e mais 118
mil em cursos de pés-graduacdo. No Chile, 70% dos estudantes estavam em cursos
universitarios regulares, 18.3% em “ingtitutos profissionais’ e 12.2% em “centros de
educacdo técnica’. O Peru, em 2000, tinha cerca de 400 mil estudantes de nivel
superior regular, e cerca de 300 mil em institutos pedagdgicos e de educacdo
tecnolégica. A Colémbia, em 1999, tinha cerca de 837 mil estudantes de nivel

superior, 100 mil dos quais em cursos tecnol 6gicos.
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O maior tamanho dos sistemas de ensino superior, e a existéncia de segmentos
mais significativos de educagdo superior profissional ou tecnol égica em alguns paises,
sd0 indicadores de acesso, mas ndo necessariamente de melhor posicéo destes paises
do ponto de vista do atendimento das necessidades do mercado de trabalho, assm
como de suas perspectivas de crescimento. Ao fina da década de 90, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento preparou um “policy paper” sobre educagéo
superior em que preconizava a necessidade de diferenciar com clareza 0 ensino
superior da regido em instituicbes que pudessem se concentrar nos diferentes
segmentos e tipos de atividade deste segmento — 0s cursos universitarios tradicionais,
aeducacdo profissional, a pesquisa e aformacéo geral®’. Esta recomendacéo partia da
constatac@o de que a preferéncia generalizada pelo “modelo Unico” (que, no Brasil,
aparece no postulado legal da “indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao”) era
responsavel por um enorme desperdicio de recursos, com grande parte dos alunos
jamais conseguindo obter seus titulos, e uma inflagdo progressiva de credenciais,
associada a problemas extremamente sérios de qualidade. Varios anos depois,
constatou-se que esta recomendac&o ndo surtiu maiores efeitos, e, de fato, a expansdo
do ensino superior nos principais paises da regido ndo se deu pelo crescimento da
educacdo técnica ou profissional, mas pela expansdo dos cursos universitérios
tradicionais, como se pode congtatar pelos gréficos referentes a Colémbia, Brasil e
Chile’®. Nos trés casos, a educacdo superior profissiona se mostra estagnada,

enquanto que 0 ensino universitario convencional cresce continuamente.

7 Castro, Cléaudio de Moura, e Daniel C Levy. 1997. La educacion superior en América
Latinay el Caribe: documento de estrategia. Washington, DC: Banco | nteramericano de Desarrollo,
Departamento de Desarrollo Sostenible, Unidad de Educacién;. Castro, Clédudio de Moura, e Daniel C
Levy. 2000. Myth, reality, and reform: higher education policy in Latin America. Washington, DC:
John Hopkins University Pressfor the IDB.

18 Schwartzman, Simon. 2002b. Os desafios do pluralismo. Washington: Banco

I nteramericano de Desenvolvimento.
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Figura7

Colombia, matricula no ensino superior por tipo de
instituicao, , 1975-1999
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Figura8

Brasil, matricula no ensino superior por tipo de
instituicao, 1980-2000
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Figura9

Chile, matriculas no ensino superior por tipo
de instituicao, 1983-2001
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A razéo para esta resisténcia parece hoje bastante clara. Apesar da aparente
irracionalidade da tentativa de manter os sistemas de ensino superior homogéneos, e
das grandes perdas financeiras e pessoais que decorrem desta Situagdo, 0 ensino
superior de tipo profissonal tende a ser visto, tanto por estudantes quanto por
professores, como uma opg¢ao menor, de pouco prestigio e reputacdo, sem condi¢coes

de proporcionar as credenciais educacionais mais apreciadas.

Existem trés maneiras de minorar esta situagcdo. A primeira € melhorar a
qualidade da educagdo profissional, para tornéla mais atrativa e mais valorizada no
mercado de trabalho. A segunda é aumentar os vinculos entre a educagao profissional
e o mercado de trabalho, fazendo com que a empregabilidade do profissional de nivel
intermedi&rio se torne significativamente superior aos de nivel universitario, e mais
recompensadora em termos de custo/beneficio. A terceira, finamente, é fazer com
que a educagdo profissional ndo sgja percebida como um caminho sem saida, mas
como uma etapa que ndo exclui a possibilidade de continuar a educagdo em niveis
mais altos, quando desgjado.
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Um exemplo claro da primeira opg¢do, e suas dificuldades, € a experiéncia dos
Centros de Formagdo Técnica Federais no Brasil, os CEFETS, concebidos como
modelos para a educagdo técnica e profissional de nivel médio. Pela sua qualidade,
conseguida gragas a investimentos importantes em equipamentos e professores, 0S
CEFETS se transformaram em cursos disputados por estudantes de classe média e
alta, em busca de qualificagdo para posterior ingresso nos Cursos superiores de
engenharia, enquanto que seus professores buscam desenvolver atividades de pos-
graduacéo e de pesquisa, tais como seus colegas de qualificagdo semelhante nas
universdades. Assm, por exemplo, o CEFET da Bahia tem um mestrado em
engenharia de materiais e outro em engenharia mecanica; o CEFET do Parana tem
guatro cursos de mestrado e um doutorado em engenharia elétrica e informética
industrial; o CEFET do Rio de Janeiro possui dois mestrados, um em tecnologia e
outro em ensino de ciéncias e matemdtica; e o CEFET de Minas Gerais tem um
mestrado em tecnologia. Além disto, praticamente todos tém coordenagbes de
pesquisa e pos-graduacdo. Como ndo existem recursos suficientes para generaizar o
modelo dos CEFETS em grande escala, estas escol as terminaram perdendo sua fungéo
inicial, de formagdo curta e profissional, e isto justificou a reforma da legislacdo do
ensino técnico brasileiro ocorridano final dos anos 90.

A segunda e terceira opgoes dependem muito da forma em gque 0s cursos
profissionais estdo organizados, e como eles se inserem no conjunto do sistema
educaciona. Na literatura internacional, a Alemanha, junto com a Suica, € sempre
mencionada como o melhor exemplo de um sistema de educagédo profissional que se
da de forma fortemente integrada ao setor produtivo, pela participagdo do setor
industrial e das entidades profissionais na organizagdo dos cursos, e pela énfase no
sistema de aprendizagem realizado no interior das empresas. Além disto, as pessoas
gue adquirem formagao profissional tém a possibilidade de continuar seus estudos em
nivel universitario mais adiante. No Brasil, a reforma do ensino técnico realizada no
final da década de 90 eliminou a possibilidade de passar diretamente da educagéo
profissiona de nivel médio para a universidade, exigindo para isto a conclusdo do
ensino médio convencional. Isto reduziu a pressdo, sobre as escolas técnicas, de
estudantes buscando um acesso a0 ensino superior, e abriu espago para estudantes
mais velhos e de condi¢cdo socioecondmica mais simples, buscando capacitacdo mais
prética e colocagdo mais imediata no mercado de trabalho. Por outro lado, ao tornar
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mais dificil o acesso ao ensino superior a partir da educacéo profissional, a reforma
foi percebida como uma perda de prestigio e status para professores e alunos das
instituicbes, o que levou areversdo dareforma alguns anos depois.

A educacéo profissional e osrequisitos do mercado detrabalho.

Independentemente do que possa ser feito para melhorar a qualidade e a
aceitacdo dos cursos profissionais, 0 que sabemos sobre as demandas que realmente
existem, por parte do mercado de trabalho, para este tipo de formagéo, e em que
sentido esta demanda esta se alterando, em fungdo dos processos de globalizagcdo e
crescimento de indistrias e servigos intensivos em tecnologia e conhecimentos?
Segundo Crouch e associados, existiriam duas judtificativas principais para o
desenvolvimento de politicas pablicas voltadas para a qualificacdo mais especializada
da méo de obra, em contraste com a educacdo mais convencional. A primeira é que,
tendo uma mdo de obra mais qualificada, os paises teriam mais condi¢bes de
participar de um mercado internacional competitivo. A segunda é que estas politicas
contribuiriam para reduzir o desemprego, sobretudo entre os jovens. Uma terceira
razéo, de grande importancia para paises em desenvolvimento, € que a qualificagcdo da
mao de obra permitiria que suas economias evoluissem de uma situagdo de baixo
equilibrio, de producdo de commodities de baixo valor agregado a partir de méo de
obra barata e pouco qualificada e renda concentrada, para situagdes de equilibrio mais
elevadas, com a producéo de mercadorias de maior valor agregado, gerando mais
riqueza e melhor distribuicéo darenda.

A sStuacdo dos paises dtamente desenvolvidos e dos paises em
desenvolvimento em relag@o a estes dois aspectos € muito distinta, mas as conclusdes,
aparentemente, ndo diferem muito. Os paises estudados no trabalho de Crouch e
associados — Alemanha, Franga, Suécia, Itdia, Japdo, Estados Unidos — estdo na
fronteira da incorporag@o de tecnologia a atividade industrial, e tém os niveis mais
altos de educagdo técnica e profissional em todo o mundo. Para estes paises, elevar 0
mais possivel a capacidade técnica, para competir internacionalmente em termos de
eficiéncia e qualidade dos produtos, faz todo o sentido. No entanto, mesmo nestes
paises esta politica tem limitagdes, porque, na medida em que a produtividade do
trabalho aumenta, 0 nimero de pessoas empregadas diminui. A competitividade
internacional ndo depende somente da qualidade dos produtos, que esta associada a
capacitacdo dos recursos humanos dos paises, mas também dos custos de méo de
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obra, que sd0 mais baixos em paises de capacitacdo técnica média ou baixa, como é o
caso da China, Filipinas, india ou México, que estdio absorvendo grande parte da
atividade industrial dos paises mais ricos. E possivel falar de diferentes situagbes de
equilibrio do ponto de vista da quaificacdo da md de obra, uma de datas
competéncias, e outras de competéncias baixas ou médias”®. Em situacdes de ata
competéncia, a competitividade é mantida por investimentos continuos na formagdo e
qualificagdo da mé&o de obra, e os altos custos correspondentes séo compensados pela
conquista de mercados diferenciados em qualidade. Paises e regibes com baixas
competéncias concentram seus esforcos em tecnologias mais padronizadas, que
requerem menos qualificagdo de méo de obra, e como consolidam seus nichos no
mercado pela reducdo dos custos de pessoal, tendem a investir pouco na formagao e
qualificacdo de mé&o de obra. Estes diferentes equilibrios podem ocorrer dentro de um
mesmo pais, gerando, como se observa, o desenvolvimento de um mercado de
trabalho bipolar nas economias mais desenvolvidas — por um lado, um setor
relativamente pegqueno, do ponto de vista de emprego, de industrias diferenciadas de
alta qualidade; e, por outro, um mercado de trabalho de baixos custos e baixa

capacitacdo, para as atividades de rotina e na &rea de servigos.”

As edatigticas confirmam este quadro. Crouch e seus colaboradores
analisaram um amplo conjunto de setores industriais nos principais paises
desenvolvidos, tratando de ver em que medida eles empregavam trabalhadores de ata
e baixa qualificacdo. Na Franca, em 1990, os setores mais intensos de pessoal
quaificado eram os de petréleo e gas, construcdo de navios e avides, industria
guimica e de fibras, e equipamentos eétricos. Em todos eles a percentagem de
trabal hadores atamente qualificados era proxima de 10%, com excegdo do primeiro,

gue se aproximava de 20%. No outro extremo, entre 15 e 30% dos trabalhadores

= negold, David, e David W Soskice. 1988. The failure of training in Britain: analysis and
prescription. Oxford Review of Economic Policy 15 (1):60-81; Redding, Stephen. 1996. The Low-Skill,
Low-Quality Trap: Strategic Complementarities between Human Capital and R & D. The Economic
Journal 106 (435):458-470..

2 |sto foi observado recentemente entre empresarios brasileiros na regido nordestina,
pesquisados por Judith Tendler. Tendler, Judith. 2002. The fear of education. In Background paper for
Inequality and the State in Latin America and the Caribbean. Washington, DC: World Bank.
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estavam no grupo de menor educacdo. Na maioria das outras industrias, entre 35 e
60% dos trabalhadores vinham dos niveis de qualificacdo mais baixos. Na Alemanha,
as proporc¢des de pessoal mais qualificado nas industrias mais intensivas de tecnologia
eram bem maiores — de 20 a 30% em éareas como construcdo naval e de avides,
petréleo, equipamentos de escritorio, engenharia, méquinas de precisdo, etc. Nas
demais industrias, cerca de 10 a 15% do pessoa empregado tinha altos niveis de
quaificacdo, enquanto que 30 a 50% estavam nos niveis inferiores. Nestas
comparagdes, a |nglaterra mostrava os niveis mais altos de qualificacéo, com cerca de
60% de empregados altamente qualificados nas industrias de equipamento de
escritorio (computadores, presumivelmente), petroleo e construcdo aeronautica e
naval. O quadro gera é de uma concentragdo de alta competéncia em alguns setores,
presumivelmente mais orientados para 0 mercado externo, e que mesmo assm
combinam pessoas de alta competéncia com pessoas de competéncia baixa para a
maior parte de suas atividades. A grande variagdo dos niveis de qualificacdo
profissional entre paises, dentro dos mesmos setores produtivos, combinada com o
fato de que a produtividade destes paises € semelhante, concorre para confirmar atese
de que as demandas de conhecimento tecnoldgico sdo somente um dos fatores a
explicar o nivel de qualificagdo da méo de obra nos diversos setores e paises.

Na América Latina, os setores mais modernos da economia que trabalham
com tecnologias avancadas e pessoal qualificado ocupam uma parte reduzida da
populacdo, e na medida em que a tecnologia avanca, o numero de pessoas empregadas
por estes setores aparentemente diminui, sobretudo nas manufaturas, embora 0s
processos de terceirizagdo possam estar ocultando a transferéncia de competéncias
para outros setores. Os dados do quadro abaixo permitem ver que, apesar das
diferencas, em todos os paises da regido a maioria das pessoas trabalha nos setores de
Servicos e comeércio, com o setor manufatureiro variando entre 14 e 20% da popul agéo

urbana.

31



Figura 10

América Latina, paises selecinados, crescimento econémico e ocupacdes
Brazil Chile Colombia Mexico
a) GNI per capita, método Atlas (US$ correntes)
1990 2,670 2,190 1,180 2,830
1999 4,350 4,630 2,170 4,440
b) Ocupacgbes da populagdo urbana, por areas (%)

agricultura 8.1 6.0 3.2 2.3
mineragao 0.3 1.7 0.4 0.5
manufatura 13.9 15.0 16.4 20.6
eletricidade, gas, agua 1.0 0.9 0.6 0.7
construcéo 7.7 8.6 5.4 5.4
comércio 20.7 20.8 27.4 22.0
transporte 4.9 8.4 7.5 54
finangas 1.8 7.8 7.4 1.7
servigos 41.1 30.0 315 41.3
outros 0.6 0.9 0.2 0.0
¢) Ocupacdes por tipo, 1999 (%)

Profissionais, técnicos 10.6 18.3 12.1 13.1
diretores, servidores publicos de alto nivel 6.5 6.3 1.9 3.2
pessoal administrativo 8.3 10.8 10.5 12.0
comerciantes, vendedores 14.7 9.0 21.4 19.5
trabalhadores em servigos 17.3 5.9 20.8 15.8
trabalhadores agricolas 7.7 2.2 3.0 2.0
trabalhadores urbanos 26.6 46.9 29.1 34.2
outros 8.2 0.6 1.2 0.2
fontes:

(a) Banco Mundial, National Accounts data
(b) e (c) CEPAL, 2000

Olhando a renda e a educagdo média de diferentes categorias ocupacionais,
observamos que 73% da forca de trabalho tem educacéo média abaixo de 7 anos, e
gue o segmento de trabalho para pessoas altamente qualificadas, que é o de

profissionais liberais e de técnicos, ndo reline mais do que 5.1% da popul agéo.

Figurall
América Latina, casracteristicas dos estratos ocupacionais, 1997(1)

média de

% daforca renda anos de

estratos ocupacionais de trabalho média(2) estudo
empregadores 4.3 15.8 8.9
diretores, gerentes 2.0 11.6 11.5
profissionais de nivel superior 3.1 12.1 14.9
técnicos 6.0 5.3 12.1
empregados administrativos 7.9 4.8 10.6
empregados no comércio 134 3.6 7.3
operarios, artesaos, motoristas 25.3 3.4 6.1
Servicos pessoais 14.8 2.2 55
trabalhadores agricolas 19.6 1.8 2.9

Fonte: CEPAL, baseado em tabulag6es especiais de pesquisas de domicilios dos paises
(1) Média ponderada para oito paises (Brasil, 1996; Chile, 1998; Colombia, 1998, Costa Rica, 1997; El Salvador,
1997; Mexico, 1998; Panama, 1997; e Venezuela, 1997)

(2).Em equivalentes da linha de pobreza
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Podemos concluir esta parte afirmando que, a médio prazo pelo menos, a
expansdo do ensino superior e da educacdo profissional ndo tera condicbes de alterar
por s mesma, de forma significativa, nem o crescimento econdmico, hem o aumento
da competitividade industrial, nem o os niveis de emprego. Na medida em que a
educacdo se expande sem o crescimento correspondente de novos postos de trabal ho,
sua principa funcdo sera ade redistribuir os postos existentes conforme as credenciais
educativas existentes; e, na medida em que o nimero de pessoas formamente
educadas aumenta, os beneficios privados associados as credenciais tendem a
diminuir para cada pessoa, mesmo que a produtividade e os rendimentos medios
aumentem em certa medida. Isto ndo significa que ndo sgjaimportante formar pessoas
devidamente capacitadas para ocupar 0s novos postos de trabalho que v&o surgindo na
medida em que a economia se transforma. Dito de outra maneira, a educagéo superior
e a educagdo profissona sdo condi¢cBes necessarias, mas ndo suficientes, para

melhorar a competitividade daindistria e a qualidade do emprego.
Expansio e hierarquia ensino superior.

Um problema central na implantacéo da educac&o profissiona sdo as relagoes
de hierarquia que se estabel ecem entre esta e as formas mais tradicionais de educacéo
superior. Estas relagOes de hierarquia afetam tanto a selecdo de estudantes quanto a
selecdo de professores, assm como a capacidade que tem o setor de educacéo
profissional de obter o necessario financiamento para suas atividades. Ele afeta,
também, a empregabilidade dos estudantes, uma vez graduados.

Em muitos paises, a expansdo da educagdo superior tem sido acompanhada de
diferenciagdo ingtitucional, com distintos tipos de institui¢des e cursos atendendo a
diferentes clientelas. Em uma perspectiva estritamente técnica e funcional, seria
possivel pensar que esta diferenciacéo responde a necessidade de formar pessoas com
diferentes tipos de competéncias para preencher a grande variedade de ocupacOes e
postos de trabalho que existem. Ela responderia, também, ao fato de que nem todos os
estudantes chegam a idade de ingressar no ensino superior com a mesma formacéo, e
a manutencdo de sistemas de ensino superior homogéneos, com pouca diferenciacéo
interna, acaba levando a altas taxas de abandono, ou a queda progressiva dos padrdes
de qualidade dos cursos de mais ato nivel. Em principio, um sistema diferenciado
poderia atender a estudantes com diferentes tipos de formacao, dando a cada qual uma
educacdo compativel com suas possibilidades, e atendendo de forma mais eficiente as
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demandas diferenciadas do mercado de trabalho. No entanto, a hierarquia de prestigio
gue se estabelece entre os diferentes segmentos do ensino superior pode ter efeitos
muito importantes, que podem comprometer seriamente o sucesso da implantagdo de

cursos de tipo profissional.

Existe uma ampla literatura internacional sobre a questdo das hierarquias
dentro dos sistemas educacionais e seu impacto na educagdo profissonal. Assm, em
um estudo sobre a educagéo profissional em Israel, os autores concluem que o pais
adotou um sistema estratificado de instituicdes que reflete a estratificagdo que existe
na sociedade, levando ao desprestigio deste segmento profissional, que acaba
incorporando preferencialmente estudantes pertencentes a grupos subalternos ou a
minorias étnicas e nacionais. Esta situagcdo ndo seria peculiar a lsrael, mas semelhante
a que ocorre em muitos outros paises”’. Theodore Lewis, examinando a experiéncia
da Inglaterra e dos Estados Unidos, a partir de suas raizes nas filosofias pedagdgicas
de John Dewey, Alfred Whitehead e Mary Warnock, também conclui que o curriculo
dualista, separando a educagdo profissona da formagdo geral, tem suas origens na
rigidez das divisdes de classe da sociedade. Esta situacdo sO poderia ser superada se
as escolas oferecessem um curriculo de educagéo geral paratodos, conclui, junto com
aeducacdo profissional e especializada®.

O mundo do trabalho e o mundo dos conhecimentos

E dificil separar o problema da estratificagio social e de prestigio que existe

entre a formagdo prética, para o trabaho, e a formagdo mais académica, livresca, da

guestdo mais epistemol bgica, com fortes repercussdes no ambito pedagdgico, sobre o
relacionamento entre o conhecimento prético e o conhecimento tedrico e abstrato.

Sem entrar nas nuances da discussdo filosofica, € possivel caracterizar as

posi¢Bes mais tipicas deste debate. De um lado, estd a nogdo de que o conhecimento

Z Dougherty, K. J. 1997. Mass higher education: What is its impetus? What is its impact?
Teachers College Record 99:66-72; Y ogev, Abarham, Idit Livneh, e Oren Pizmony-L evy. 2004.
Devoid of Recognition: Non-academic Post-Secondary Education in Israel. Rio de Janeiro: Telaviv

University, School of Education.

2| ewis, Theodore. 1994. Bridging the Liberal/V ocational Divide: An Examination of Recent
British and American Versions of an Old Debate. Oxford Review of Education 20 (2):199-217.



concreto, operacional e prético, € uma forma primitiva de conhecimento, que evolui,
gradativamente, para formas mas complexas e abstratas, que seriam de tipo
superior®. O objetivo das ciéncias seria, exatamente, buscar estas formas superiores
de conhecimento, e as pessoas que dominassem estes conhecimentos mais gerais
teriam o dominio de suas aplicagcbes. A formagdo prética, nesta perspectiva, seria
uma formacdo inferior, talvez necesséria para pessoas que ndo tenham condicdes de

atingir as formas de raciocinio mais abstratas, mas nunca a mais desejada.

O entendimento oposto é que existe uma prética do conhecimento que se dano
guotidiano, no contato com a experiéncia e o mundo do trabalho, e que seria
irredutivel a modelos e formulagbes formais. Muitos exemplos sdo dados para
justificar esta visdo. Nao seria possivel, por exemplo, ensinar uma pessoa a dirigir um
automoével em aulas tedricas, sendo essencia o desenvolvimento do hébito e dos
comportamentos ingtintivos, que sd se adquirem na préatica. O mesmo vale para 0 uso
de instrumentos musicais, uma linguagem que se expressa através das maos dos
instrumentistas, e que jamais poderia ser reproduzida, e muito menos ensinada, no
nivel dos conceitos formais e abstratos. Este é o ponto de vista de um livro recente de
Jarbas Novelino Barato, especidista em ensino profissonal, que resume seu
entendimento nos seguintes termos:

1. Teoria e prética sdo categorias inadequadas para explicar a natureza do saber humano;

2, Para melhor entender a aprendizagem humana, € preciso contar com uma taxonomia de
conhecimentos que ndo reduza os contetidos do saber aquilo que normal mente é chamado
de“teorid’;

3. Saber fazer, ou, melhor ainda, saber-fazer, € uma dimensdo epistémica com status

proprio e ndo se funda em uma supostateoria;

4. As dindmicas do fazer-saber mostram um estruturar de conhecimentos cuja natureza

requer, em termos de aprendizagem, enfoques ou estratégias especificas®.

% A referéncia cléssica agui € o trabalho de Jean Piajet, Piaget, Jean. 1950. Introduction &

I'épistémol ogie génétique. Paris: Presses universitaires de France.

% Barato, Jarbas Jovelino. 2004. Educacéo profissional: saberes do écio ou saberes do
trabalho? S8o Paulo: Editora SENAC.
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Bruno Latour, que procura olhar o conhecimento a partir de sua prética, e ndo
de principios abstratos que o fundamentariam, faz uma andlise critica da “Grande
Divisd0” que aparentemente existiria entre 0 conhecimento pratico, concreto e
baseado na experiéncia, de um lado, e de outro o conhecimento tedrico, abstrato e
baseado na l6gica de outro. O gue €ele procura mostrar, tomando o exemplo classico
dos navegadores e gedgrafos que ajudaram a desenvolver os mapas dos continentes e
oceanos a partir do século XV, é que esta questdo ndo pode ser entendida sem tomar
em conta 0 movimento e a troca constante de conhecimentos que existe entre os
“centros de célculo”, aonde as informagtes e os conhecimentos sdo organizados e
Sistematizados, e 0 mundo real e concreto, de onde estes conhecimentos s&o gerados.
Ele toma como exemplo uma expedi¢do cientifica a ilha de Sakhalin, entre Russia e
Japdo, na busca de informagdes sobre aregido. Na primeira viagem, ao final do século
XVIII, o capitdo do navio estd em uma posicdo mais débil do que a de seus
informantes locais. ele ndo conhece aforma dailha, ndo sabe aonde ir, e estd a mercé
de seus guias. Parte das informagdes que recolhe vem de um mapa desenhado na arela
da praia por um habitante local, que é logo apagado pelas ondas. Dez anos depois, um
navio inglés chega ao mesmo local com muito mais forga do que os nativos, gracas
aos mapas de bordo, descri¢fes, didrios e instrugdes nauticas que traz, usando as
informagOes ainda imprecisas da expedic¢éo anterior, mas que |he permitem mover-se
com muito mais seguranca. A vantagem dos europeus, que faz com que eles
terminem por ocupar e dominar regibes tdo distantes e sobre as quais tém
conhecimentos muito mais imprecisos do que 0s hativos que sempre viveram ai, ndo
reside na superioridade de uma forma de conhecimento sobre outra, mas no processo
de acumulagdo e ordenamento das informagdes que 0s europeus realizam, permitindo
gue eles tenham uma visdo de conjunto, e possam assim superar 0s conhecimentos

locais e parciais dos demais™.

Este processo de transformacdo de conhecimentos concretos e praticos em
principios e normas abstratas estd na base da chamada “administracdo cientifica’

desenvolvida por Frederick Taylor, e adotada em larga escala pela indUstria americana

% Latour, Bruno. 1987. Science in action: how to follow scientists and engineers through

society. Cambridge, MA: Harvard University Press.
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a partir do inicio do século XX*. O método taylorista consiste, essencialmente, em
decompor o trabalho necessario para o desempenho de uma determinada tarefa em
seus diversos componentes, e entdo buscar as formas mais eficientes de desempenhar
cada uma das atividades destes componentes. A idéia € que, a0 transformar o
conhecimento pratico do artifice em um conjunto abstrato de procedimentos
devidamente cronometrados, seria possivel eliminar movimentos e procedimentos
inadequados ou demasiado lentos, e o trabalho poderia se tornar mais eficiente. Ta
como no exemplo de Latour sobre os navegadores, o conhecimento que o artifice tem
sobre seu trabalho €, no inicio, muito superior ao dos técnicos que vém observa-lo
com seus crondmetros. No momento seguinte, no entanto, o artifice se torna
redundante, podendo ser substituido por pessoas menos qualificadas que séo treinadas
para desempenhar os diferentes processos em que o trabalho foi decomposto, sob a
supervisdo de gerentes que quantificam seus resultados e codificam seus
procedimentos.

O desenvolvimento e implantagdo da “administracdo cientifica’ respondeu a
duas motivacles paralelas’”’. Por um lado, a decomposicdo do trabalho em seus
tempos e movimentos permitiu o desenvolvimento dos grandes sistemas de producéo
em linhas de montagem e a simplificagdo dos processos de treinamento e
enquadramento da mé&o de obra; e, por outro, levou areducéo do poder e controle das
corporacdes profissionais e sindicatos sobre o0 processo de trabalho. Na industria
taylorista, a principa virtude do trabalhador ndo € sua competéncia, mas sua
perseveranca e docilidade no exercicio do trabalho repetitivo e rotineiro de todos os
dias.

Este modo de organizag8o do trabalho industrial, com seu lado técnico e
ideoldgico, comegou a ser questionado quando, ao longo das décadas de 70 e 80, o
Japao passou a ameagar a lideranga dos Estados Unidos na producdo de bens de alta

tecnologia. Os métodos de organizacdo do trabalho e producdo adotados pelos

% Taylor, Frederick Winslow. 1911. The principles of scientific management. New Y ork:

Harper Brothers..

%" Sobre o contexto politico e ideoldgico do desenvolvimento do taylorismo, Bendix,
Reinhard. 2000. Work and authority in industry managerial ideologies in the course of

industrialization. New Brunswick, N.J: Transaction Publishers..
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japoneses passaram a ser objeto da atencdo de especialistas do ocidente, e duas
caracteristicas, entre outras, chamaram a atencdo. A primeira € que, ao invés dalinha
de montagem, caracterizada pela divisdo detalhada do trabalho, os japoneses
trabalhavam em equipe, com todos os participantes dos grupos envolvidos em todas
as etapas da producéo. Isto requeria uma mao de obra muito mais qualificada do que a
gue normamente se encontrava na indlstria americana. A segunda caracteristica era
que, no lugar da relacdo conflitiva que os sindicatos e as corporagdes de oficio
costumavam manter com os patrbes no ocidente, os trabalhadores japoneses se
sentiam parte da empresa, com a qua mantinham relagbes de solidariedade e
fidelidade. O trabalho em equipe, com operarios qualificados e comprometidos com a
gualidade de seu produto, permitia a elaboracéo de produtos de alta qualidade e, ao
mesmo tempo, em escala flexivel e adaptados as preferéncias de distintas clientelas,
assim como suas variacfes de gosto, coisas que a producdo em Série em larga escala
ndo conseguia emular. Na época, ficou difundida a idéia de que o periodo de
predominio da producdo em série baseada no trabalho de baixa qualificacdo havia
chegado ao fim, e que o futuro pertenceria aos paises como o Japdo e outros que,
como a Alemanha, nd haviam adotado de forma t&o intensa nos sistemas de
producdo em série, e ainda preservavam suas tradicdes artesanai s™.

A questdo da educagédo por competéncias

Um dos subprodutos da concepcédo taylorista do trabalho foi a idéia de que
seria possivel elencar, para cada tipo de atividade, as habilidades ou competéncias que
o trabalhador que a ela se dedicasse deveria ter. Muitos anos depois de Taylor, as
competéncias que hoje se buscam néo se limitam a habilidades para o desempenho de
operacOes especificas, mas incluem competéncias mais gerais, como motivagdo e
experiéncia. Nos Estados Unidos, o Department of Labor desenvolveu um complexo
sistema de classificagdo das ocupagdes, denominado O*Net, baseado nesta idéia.
Cada profissdo, ou ocupacdo, teria um mix préprio de competéncias, mas, do ponto de
vista educacional, estas competéncias poderiam ser em nimero menor, e combinadas

segundo as necessidades de cada ocupagdo. Segundo os autores, o modelo de

% pPiore, Michael J, e Charles F Sabel. 1984. The second industrial divide: possibilities for
prosperity. New Y ork: Basic Books.
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contelidos para a descricdo de uma ocupagdo seria organizado em seis grandes
dominios. as caracteristicas dos trabahadores; os requerimentos relativos ao
trabalhador, a sua experiéncia e a ocupacdo; as caracteristicas da ocupagdo; e as
informagdes especificas da ocupacgdo. Esta estrutura, resumida no quadro abaixo,
permitiria definir, de maneira combinada, os atributos centrais dos trabalhadores e
suas ocupagoes™.

Figura12

Quadro de classificagéo cruzada de infor magdes ocupacionais do sissema O*NET

Tipo de informac&o ocupacional

Especificidade da aplicacdo Descritores referidos ao Descritores referidos ao
trabalho trabalhador
Descritores gerais das Atividades genéricas Competéncias
ocupacoes Contexto de trabalho Conhecimento
Contexto organizacional Educacdo
Informagdo sobre o mercado | Habilidades
detrabalho Interesses
Perspectivas da ocupacéo Estilo de trabalho
Salérios Treinamento
Experiéncia
Certificagbes
Descritores especificos da Tarefas Competéncias ocupacionais
ocupacao Méguinas, ferramentas e Conhecimentos ocupacionais
equipamento Treinamento
Informacgdo sobre o mercado | Experiéncia
detrabalho Certificacbes
Perspectivas da ocupacgéo
Salérios

Principios semelhantes levaram ao desenvolvimento, na Inglaterra, de um
amplo sistema de classificagdo de qualificagdes para o mercado de trabalho (NVQ —
National Vocational Qualifications), liderado pela Confederacdo das IndUstrias da
Gra Bretanha (CBI), que deveria servir de base para o plangamento do sistema de
educacdo profissional naquele pais. A histéria dos NVQ e uma avaiagdo de seus
resultados é apresentada por Alison Wolf®, e as conclusdes a que chega a autora ndo

S80 promissoras.

% Occupational Information Network. 2004. The O* NET® Content Model 2004 [cited

November 3 2004]. Available from http://www.onetcenter.org/content.html.

%0 “Does business know best”? Capitulo 4 em Wolf, Alison. 2002. Does education matter?

myths about education and economic growth. London: Penguin., pp. 98-130.
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Uma das idéas centrais do CBI era que a Gréa Bretanha deveria definir “metas
de treinamento” para o0 pais, a serem desenvolvidas através de um programa
sistematico de qualificacdo de sua méo de obra. De acordo com um dos documentos
do CBI, de 1991,

A Gra Bretanha necessita saber aonde est4 indo em termos de competéncias, e metas de
padrdo internacional gjudar@o cada organizacdo a estabelecer e trabahar para atingir
objetivos relevantes em suas &reas de responsabilidade (...). As metas ddo a Nacéo o
desafio a ser respondido (...). Sem metas de qualificagdo, corremos o perigo de, no ano
2000, ainda encontrarmos tomadores de decisdo discutindo sobre os desafios, em vez de
ja estarem avaliando o progresso feito. (...) A fonte principal da vantagem competitiva é
0 investimento em pessoas. A Gra Bretanha ndo pode perder tempo discutindo esta

quest&o, e precisa acreditar nela™.

Para atender as metas de formag&o, uma grande rede de 82 “Conselhos de
Treinamento e Empresas’ foi criada, e recursos orcamentérios foram estabelecidos
para suas atividades. A associagdo entre metas e recursos foi percebida, inicialmente,
como uma importante inovagdo no gerenciamento do uso dos recursos. Logo, porém,
ficou evidente, segundo a autora, o inflacionamento das qualificagbes, e a
transformag&o dos sistemas de treinamento em rotinas destinadas a mostrar resultados
e obter a liberagdo dos recursos. Ao mesmo tempo, o setor industrial, na prética, ndo
tomou em consideracdo as qualificagdes estabel ecidas e promovidas através do NV Q,
National Vocational Qualifications.

Em meados da década de 90, somente 2% da for¢a de trabalho no pais estava
envolvida em agum tipo de formagdo conforme os NVQs. Em um setor especifico, a
industria de livros, 140 especidistas haviam sido contratados para definir os
contetidos especificos de um grande nimero de certificados, mas, em 1999, somente
17 certificagbes haviam sido concedidas. Em total, 364 certificados oferecidos nunca
tiveram nenhum candidato, e muitos outros tiveram somente um pequeno nimero de
interessados.  Diante deste fracasso, ao fina da década de 90 o sistema de
qualificagbes para o trabalho foi absorvido por um sistema mas amplo de

31 CBI. 1991. World class targets. London: Confederation of British Industry., pp. 7-9, citado
por Wolf, p. 107.
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qualificagdes para o sistema educacional como um todo, n&o mais sob a supervisio do

setor industrial, mas sim dentro do setor de educagao.

As metas nacionais de qualificagdo fracassaram pela mesma razéo que
fracassaram, no passado, as tentativas dos paises socialistas em plangjar sua educagéo:
pela impossibilidade de definir, com antecipagdo, quais as necessidades futuras da
economia, e pelos mecanismos perversos que séo gerados quando se estabelecem
procedimentos burocraticos que associam 0 provimento de recursos ao cumprimento
de metas quantificadas. Um outro problemafoi a definicdo abstrata de contetidos que
deveriam ser aprendidos, de forma isolada e separada tanto das tradigoes de formagao
dos sistemas educacionais quanto da propria pratica do sistema industrial. Na Gra
Bretanha, da mesma forma que nos Estados Unidos, houve um grande esforgo para
identificar as “competéncias basicas’ gue os trabalhadores deveriam ter, ao lado das
competéncias especificas de cada atividade. Desenvolvidas inicidmente pela
observacdo dos requisitos do trabaho, estas competéncias basicas terminaram sendo
incorporadas aos sistemas escolares, através de diretrizes ministeriais e programas de
formacdo para professores. Ainda que este processo estgga em andamento, O
progndstico da autora que nos serve de referéncia ndo é bom. Segundo €ela, atentativa
de transformar os curriculos da educacéo tradicional, e medir os resultados através de
um sistema complexo de avaliagBes, tem como principal resultado o desperdicio de
dinheiro e do tempo de estudantes e professores, sem resultados significativos do
ponto de vista da melhoria efetiva da educagdo, sgja em s mesma, sgja em beneficio

daindustria

Apesar dos problemas enfrentados pela Inglaterra e outros paises, a concepgao
desenvolvida para a elaboracdo destes sistemas continua a se difundir e ser adotada
por muitos paises, inclusive o Brasil. Os “Parametros Curriculares Nacionais’ para o
ensino médio partem de uma idéia de competéncias semelhante a das “competéncias
basicas,” ou “competéncias chave’ adotadas na Inglaterra, e tem havido esforcos de
desenvolver pardmetros especificos para uma grande variedade de cursos

profissionais, como é caso do trabalho desenvolvido pelo Centro Paula Souza, de
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identificagdo das competéncias gerais e habilidades especificas requeridas por cada

um de seus 53 cursos técnicos e 102 qualificacdes profissionais of erecidos™.

Tem havido muita controvérsia, nos meios pedagdgicos, tanto quanto aos
valores implicitos na educacdo baseada em competéncias, quanto sobre sua eficacia
como metodologia de desenvolvimento e implementacdo de curriculo. Infelizmente, a
discussdo ideoldgica tem predominado sobre andlises empiricas, e torna-se muito
dificil julgar até que ponto todo este esforco de codificacdo das competéncias esta de
fato produzido resultados, e que resultados sdo estes, embora andlises como a de
Alison Wolf mostrem que existem muitos problemas que ndo costumam ser
devidamente considerados. Mais significativa, no entanto, parece ser uma outra
diferenca que existe entre diferentes tipos de educacéo profissional, aguela que se da
em forte parceria com 0 setor produtivo, aonde costumam predominar os sistemas
mais tradicionais de aprendizagem no trabalho, e aquela que se da nos sistemas

escolares tradicionais.
As pedagogias da formacao profissional

Existem vérios métodos para buscar superar, no processo de ensino, esta
divisdo entre teoria e prética. Um dos caminhos propostos € a instrugdo contextual,
em gue 0s conceitos tedricos e abstratos ndo sdo proporcionados de forma genérica,
mas a partir da experiéncia concreta dos estudantes. As principais caracteristicas deste

método, segundo um de seus proponentes, sao:

Centralizacdo em questdes pragmaticas da vida e do trabalho: A principal preocupacdo
nos sistemas de aprendizagem contextuai s/concretos é preencher o espaco entre o que 0s
estudantes sabem e o que eles precisam saber para competir em uma economia mundial e

desempenhar de forma adequada seus papéis basicos na vida adulta;

%2 Brasil Ministério da Educacio Secretariade Educacgdo Profissional e Tecnoldgica. 2004.
Diretrizes Curriculares - Nivel Técnico Ministério da Educagéo e Cultura, 2002a
http://www.mec.gov.br/semtec/educprof/dircur.shtm; Brasil Ministério da Educacdo Secretariade
Educacdo Profissional e Tecnoldgica. 2004. Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos Superiores
de Tecnologia Ministério da Educagdo e Cultura, 2002b]
http://www.mec.gov.br/semtec/educprof/Dircurgeral .shtm; Centro Paula Souza. 2003. Livro ds

competéncias profissionais. Vol. 1. Sdo Paulo: Centro Paula Souza.
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Integracdo das questdes académicas com as experiéncias da vida real. Os sistemas de
educacdo contextual integram temas académicos, como ciéncias, matematica e lingua,

com aplicagBes no trabal ho.

Instrucdo personalizada: a educagdo contextual personaiza os contelidos académicos
para os estudantes. Conhecimentos factuais ou tedricos sdo transferidos para uma

experiéncia pessoal do estudante, fazendo com que o conhecimento sgja internalizado.

Visualizacdo de idéias abstratas: ainda que a visualizacgo de idéias abstratas e conceitos
possa ser Util para muitos, ela pode ndo ser adequada para todos. Na educacéo contextual,
abstracbes sdo apresentadas por métodos que apelam para os cinco sentidos: ver, ouvir,

cheirar, tocar e provar.

Demonstracdo de utilidade: o método contextual demonstra a utilidade dos materiais
sendo ensinados. Os estudantes nunca precisam perguntar “porque tenho que fazer este

curso?’.

Conhecimentos factuais sao providos na medida da necessidade. Conhecimentos factuais
sdo absorvidos mais facilmente a partir de experiéncias que fazem sentido para os
estudantes, em contraste com a memorizagdo e armazenamento de fatos e informagdes
para uso futuro. Na medida em que o estudante aumenta sua competéncia, ele precisara de

mais fatos, e a base de conhecimentos pode ser ampliada.

Remocéo dos fatores de intimidacdo na aprendizagem. Muitos estudantes, ao se deparar
com um grosso livro de texto no inicio do curso, podem desenvolver uma atitude
derrotista. E muito importante evitar que isto aconteca. Apresentar fatos e informagbes
na medida das necessidades pode ser dificil através do uso de livros texto, e a
apresentacdo da informagdo através de segmentos e médulos pode gjudar a remover este

fator de intimidag&o®.

Ao lado do método contextual, existe a antiga tradicdo dos sistemas de
aprendizagem, em que o aprendiz é guiado pelo mestre através de uma série de fases,
gue incluem a modelagem (modeling), quando o aprendiz observa o trabalho do
mestre, e visualiza 0os conceitos e métodos que sdo utilizados; a fase de suporte
(scaffolding), em que o0 mestre da tarefas especificas para o0 aprendiz, dentro de um
marco de trabalho definido e supervisonado pelo mestre; a fase de autonomizagao

3 Adaptado de Bond, Larry P. 2004. Using contextual instruction to make abstract learning
concrete. Techniques (ACTE) 79 (1).
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(fading), em que o mestre gradativamente retira seu apoio, deixando o aprendiz
trabalhar com independéncia: e, finamente, a fase de apoio e acompanhamento
(coaching), em que o aprendiz trabalha de forma autbnoma, mas o mestre fica a
disposicéo para perguntas, consultas, sugestdes, etc. A combinacdo entre a educagéo
contextua e 0 método tradicional de aprendizagem pode dar base a um método
denominado “aprendizagem cognitiva’, em que se faz com que o estudante adquira,
ao mesmo tempo, os conhecimentos e a autonomia do trabalho prético, e os conceitos
abstratos necessarios para continuar se desenvolvendo e aprendendo™.

Esta metodologia parece bastante eficiente, se bem implementada, mas é
importante ndo perder de vista 0 contexto institucional em que ela se desenvolve,
caracterizado, muitas vezes, pela separagcdo entre 0 mundo da educagéo e o mundo do
trabalho, e a hierarquia de prestigio e reconhecimento que se estabelece entre o
conhecimento tedrico e académico e o conhecimento préatico e aplicado. A
implantagdo efetiva da “aprendizagem cognitiva’ requer um forte sistema de
formacdo de professores especializados e, a0 mesmo tempo, aforte aproximagédo entre
os mundos da educagéo e do trabalho, que tem sido tentada e conseguida de forma

diferente em diferentes paises, como mostrado abaixo.
Osdiferentes modelos nacionais de or ganizagao da educacéo pr ofissional

Crouch e colaboradores desenvolvem uma analise comparada das experiéncias
dos paises mais desenvolvidos com a educacdo profissional, distinguindo, por um
lado, aqueles em que o Estado € o principa provedor e, por outro, agueles em que o
provimento € feito por organizagdes de tipo corporativo.*® Dentro de cada tipo,
existem importantes diferencas nacionais, 0 que ndo impede, no entanto, que eles
cheguem a algumas conclusdes de ordem mais geral. Em um extremo estdo paises

como a Franca, a Itdia e a Suécia, em que a educagdo profissiona para um grande

% |bid; Browne, D, e Donn Ritchie. 1991. Cognitive apprenticeship: a model of staff
development for implementing technology in schools. Contemporay Education (63):28-34,
Collins, Allan, John Brown, e Ann Holum. 1991. Cognitive apprenticeship: making thinking visible.

American Educator Winter:6-46.

% Crouch, Colin, David Finegold, e Mari Sako. 1999. Are skills the answer? The political
economy of skill creation in advanced industrial countries. Oxford; New Y ork: Oxford University

Press. capitulos 4 e 5.



nuimero de profissdes é proporcionada através do sistema estatal de educacdo publica.
A Alemanha ocupa uma posicdo intermediaria, em que ingtituicbes publicas,
sobretudo em nivel regional, colaboram com representantes do setor empresarial da
implementagdo dos sistemas de aprendizagem. No outro extremo estdo os Estados
Unidos e Japdo, onde o treinamento especifico € realizado sobretudo dentro das
firmas, embora possa exigtir, como no Japdo, um sistema publico de certificacdo
profissional.

De um modo geral, as conclusbes a respeito dos sistemas de educagdo
profissonal comandados pelo Estado ndo sdo muito positivas, por causa da
dificuldade de coordenar os sistemas educacionais com o setor empresarial. Em geral,
0 que se observa € uma evolugdo de sistemas de educacdo mais convencionais, em
que o setor publico tratava de proporcionar, sem muito sucesso, educagdo profissional
na qualidade requerida pelo sistema produtivo, a sistemas aonde se busca uma
parceria mais ou menos bem congtituida entre o setor publico e o privado. No caso da
Franca, o sistema publico de educacdo profissiona tem que competir, em
desvantagem, com a educacdo média convencional, o baccalauréat. Existem muitas
iniciativas para associar o ensino profissional com o setor empresarial, e, segundo 0s
autores, estas iniciativas tem levado a resultados significativos, mas sobretudo nos
niveis mais avangados de educacdo técnica e profissional, e ndo nos nivels iniciais.
Para a populacdo mais ampla, a educagdo profissonal parece ndo ter conseguido
reduzir a distancia entre o sistema educacional e o0 mercado de trabaho, e néo ter
contribuido, assim, para a reducéo do desemprego. Na Suécia, existe uma colaboragdo
estreita entre o setor publico e as grandes corporages na provisdo de educagédo
profissional, inclusve com o desenvolvimento de escolas administradas pelas
empresas com recursos publicos. A avaliagdo da experiéncia sueca é mais positivado
gue adafrancesa, mas a dificuldade que os autores notam é que, na medida em que as
grandes corporacdes do pais se internacionalizam, elas passam a depender cada vez
menos da economia nacional e da qualidade de sua forga de trabalho, perdendo
interesse, portanto, na qualificagdo da méo de obra. No outro extremo, a avaliagdo da
Itdlia € a mais negativa. L4, apesar dos esforcos recentes para envolver mais o setor
empresarial nos processos de educacgdo profissional, o setor publico tem se dedicado
sobretudo a, por um lado, desenvolver atividades para remediar a Situagdo dos
desempregados, e, por outro lado, a formar pessoas altamente qualificadas, mas sem
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acesso efetivo ao mercado de trabalho. A andlise da experiéncia inglesa termina com
0 mesmo ceticismo em relagdo ao sistema de certificados nacionais apontado por
Alison Wolf, ediscutido mais acima,

Resumindo, os autores observam que, em todos os paises analisados — Franca,
Italia, Suécia e Gra&-Bretanha - “0s governos tém se dedicado sobretudo a compensar
stuacOes de falha socia e ndo a criagdo de dinamismo, atividade que fica sob a
responsabilidade das empresas, cujas iniciativas sdo frequentemente diluidas pela
preocupacdo com questdes sociais. A estratégia neo-libera reforca esta situagéo,
Primeiro, elareduz o Estado a funcéo de prover uma rede de protecdo minima (safety
net), gque se torna ainda mais limitada por se restringir a atividades de tipo residual.
Tanto na Franga quanto na Suécia, a situacdo atua contrasta fortemente com periodos
anteriores. 0 periodo Gaullista de grandes projetos e as antigas politicas ativas dos
governos suecos de promogéo e fortalecimento do mercado de trabalho. As mesmas
consequéncias da identificagdo do Estado com a remediagdo socia e o0s
desempregados podem ser vistas na Alemanha e Estados Unidos’. O outro problema
€ a dificuldade do setor publico de responder com flexibilidade as necessidades
diferenciadas e constantemente em transformacéo do setor empresarial. Dai a busca
de formas intermedi&rias de lidar com a questdo da educagéo profissional, através de
organizagOes corporativas que, a0 mesmo tempo, estejam mais proximas do setor
produtivo, e ndo deixem de responder a uma agenda mais geral de capacitacéo para o

pais como um todo™®

O principal exemplo de organizacOes corporativas provendo a formagdo de
competéncias profissionais € o da Alemanha e outros paises de cultura germanica,
como a Austria e Suica, e emulado total ou parcialmente em véarios outros paises,
como a Suécia. Os pontos principais deste sistema sdo, primeiro, as fortes parcerias
entre empresas, governos locais e sindicatos na organizagdo e manutencdo de um
sistema de aprendizagem centrado nas empresas; e, depois, o proprio sistema de
aprendizagem, que d& aos aprendizes uma experiéncia concreta de trabalho em
StuacOes reais, e uma forte aproximagdo com o mercado de trabalho. O sistema

alemdo de educacdo profissional é geramente considerado o mais bem sucedido, o

% Crouch e outros, p. 133 e 134.
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gue ndo significa que ndo tenha também seus problemas. A principa dificuldade,
apontada pelos autores, € que este sistema tende a ser bastante rigido, pela
combinacdo de interesses e parceiros que precisa manter, e tem dificuldade em
acompanhar as necessidades de formagdo e qualificagdo mais elevadas de méo de
obra, ou de formagcdo mais especifica Estas dificuldades ndo prenunciam o
desmantelamento do sistema, mas podem levar a uma Situacdo em que ele passe a
atender a um numero cada vez menor de pessoas, em atividades de rotina, perdendo
portanto ainiciativa na fronteira da inovacéo, e perdendo importancia para os setores

mai s dinamicos da economia.
Algumas experiéncias na América L atina®

Na Ameérica Latina, Chile é 0 caso mais interessante de implantagdo de um
amplo sistema de educacéo profissional no nivel médio, e também de diferenciagdo
do ensino superior. Estas politicas tiveram inicio nos anos 60, continuaram durante o
governo militar, e se mantiveram, com importantes modificagdes, com 0s governos da
Concertacion, na década de 90. O caso do Chile é também, um dos mais bem

documentados e analisados®.

No inicio, a educagdo profissional se desenvolveu como uma alternativa ao
ensino médio académico, com cursos de quatro anos posteriores aos 0ito anosiniciais
de educacdo fundamental. No inicio dos anos 80, foi estabelecido que a educagéo
profissional teria a duracdo de trés anos, depois de dois anos iniciais de educagdo
gera. A partir de 1987, entretanto, este periodo inicial foi abolido, e a educagédo

37 0 temadaformag&o profissional na América L atina tem sido objeto de uma série de
andlises desenvolvidas com o apoio do Centro Interamericano de Investigacion y Documentacién sobre
Educacion Profesional — CINTEFOR, da Organizagdo Internacional do Trabalho. V eja entre inimeras
outras publicagdes, Labarca, G., ed. 2001. Formacion para el trabajo: ¢publica o privada?
Montevideo: CINTERFOR.. Esta parte s se refere a alguns exemplos, para os quais foi possivel obter

informaces rel evantes para os tépi cos discutidos neste texto.

% Para um relato oficial das transformagdes recentes do ensino técnico e profissional no Chile,
ver Miranda, Martin. 2003. La transformacion de la educacion media tecnico-profesional. Santiago:
Ministerio de la Educacion.; para uma visdo externa, com recomendagdes especificas,

OECD. 2004b. Reviews of national policies for education: Chile. Paris: Organisation for Economic Co-

operation and Development.
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profissional passou a ser dada a partir do primeiro ano. Também neste periodo a
educacdo profissional foi totalmente desregulada, as escolas profissionais que antes
eram do governo nacional foram transferidas para as municipalidades, e foi criado um
segmento de escolas profissionais administradas privadamente, mas com subsidios
publicos. O resultado deste processo foi que, primeiro, a educagcdo profissiona se
expandiu rapidamente, absorvendo uma parte muito significativa do crescimento da
educacdo meédia; segundo, criou-se uma forte estratificacdo entre a educacdo média
académica, para as classes médias e dtas, e educacdo profissional, para os setores
mais pobres. Terceiro, surgiram sérios problemas de qualidade, que levaram a uma
profunda reforma no final dos anos 90. No inicio dos anos 80, 30% dos estudantes de
nivel médio chilenos estavam em escolas de educacéo profissional. No final dos anos
90, jaeram 44%.

Ano final dos anos 90, o governo chileno realizou uma ampla consulta
nacional sobre o que fazer com a educacdo profissional, e vérias modificacdes
importantes foram introduzidas. A educacéo profissional continuou a ser dada em
instituicOes proprias, separadas do ensino médio académico, mas com o requisito de
dois anos prévios de formacdo geral, seguidos de mais dois anos de educagéo
profissonal. As centenas de especialidades diferentes que haviam se desenvolvido
nos anos anteriores foram organizadas em 14 grupos ocupacionals e 46 opgoes de
especializacdo, e foi iniciado um trabalho de definir as competéncias especificas de
cada uma delas, com a participagdo de professores e representantes dos setores
empresariais. A outra iniciativa foi introduzir, com o apoio técnico e financeiro de
ingtituicdes alemas, o sistema de ensino-aprendizagem, para um segmento do sistema,
sobretudo na areaindustrial. Em 2001, dos 370 mil estudantes em cursos profissionais
meédios, 43% estavam na area comercial, 33.6% a area industrial, 16% na &rea técnica

(incluindo a area social, hotelaria, desenho, vestuério), e 7.4% em agricultura e pesca.

Na opinido dos avaliadores externos da OECD, estas reformas pareciam
apontar no sentido correto, mas varios problemas foram identificados. Os avaliadores
levantaram divida sobre a pertinéncia de um sistema de educagdo profissiona té&o
disperso em multiplas especidizacfes (apesar dos esforcos de consolidaco das
reformas mais recentes), em uma época em que a tendéncia universal é para a
generaizacdo da formagdo geral neste nivel de ensino. Um sistema dual como este

tende a encaminhar estudantes vindos de familias mais pobres e menos informadas
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para a educacdo profissona, reforcando a edtratificagdo socia entre os dois
segmentos, ao invés de proporcionar melhores oportunidades educacionais para todos.
Ainda que a reintroducéo de dois anos de formagdo basica tenha sido um passo
importante, os estudantes gque ingressam na educagdo profissonal e que queiram
entrar depois para a universidade ficam em situagdo desvantgjosa em relacéo aos que

fazem a educacéo médiaregular.

Ainda que a identificagdo dos conteidos tenha sido feita de forma
conscienciosa durante o processo de reforma, ndo havia clareza sobre se estes
contelidos se manteriam atualizados, diante das alteragdes continuas do mercado de
trabalho. Segundo os avaliadores, “muitas das ocupacdes hoje sendo ensinadas nas
escolas chilenas desaparecerdo nos proximos dez anos, ou serdo tdo modificadas, e téo
esvaziadas em seus contetidos que ndo havera demanda para elas. Entre as ocupagtes
gue sobreviverem, seu contelido se transformarda de tal maneira que os professores que
hoje ensinam precisardo ser totalmente retreinados’*. Foram identificados problemas
sérios de qualidade, associados em parte ao fato de que a maioria dos professores da
educacdo profissiona ndo tinha formagdo adequada, e em parte ao fato de que os
recursos para este segmento do ensino médio eram menores, por aluno, do que os do
segmento académico, embora atendesse a alunos mais pobres. Finamente, os
avaliadores externos ressaltaram a importancia de manter este sistema sob um regime
constante de avaliacdo, para manter sua qualidade e identificar as mudangas que se
facam necessérias ao longo do tempo.

O nivel superior no Chile € também fortemente diferenciado, com trés
segmentos definidos a partir das reformas do governo militar na década de 80: um
segmento universitério, dedicado a pesquisa, & pos-graduagdo e a educagdo para as
profissdes mais académicas;, um conjunto de institutos profissionais, para as demais
carreiras, e um segmento de centros de educagdo tecnologica. No ano 2000, para 450
mil estudantes de nivel superior no pais, 80 mil estavam em Institutos Profissionais, e
53 mil em centros de educagdo técnica. Nos Ingtitutos Profissionais, 39% estavam
classificados como da area de tecnologia, e 45% em administracdo, ciéncias sociais e

educacdo; nos Centros de Educacdo Tecnoldgica, 42% estavam em administracéo,

% OECD 2004, p. 198.
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10% na érea da saude, e 30% na area tecnoldgica. A grande maioria destes cursos
tecnolégicos sdo na area de tecnologia da informacdo, com niveis diferentes de
compl exidade™.

Tal como na educacdo média, o sistema é atamente desregulado, e o
financiamento publico se limita aos dois primeiros segmentos. No inicio, a
descentralizagcdo fez com que o setor ndo universitario se expandisse rapidamente,
pela proliferacdo de ingtituigdes privadas em um mercado desregulado. No entanto, a
partir dos anos 90, foi o setor universitério mais tradicional que passou a se expandir,
e 0 setor ndo universitario ndo acompanhou. O segmento profissional superior
chileno (equivalente a0 que seria no Brasil a “educagdo tecnoldgica’) padece dos
mesmos problemas do ensino médio: recruta estudantes mais pobres e menos
gualificados, que ndo conseguem entrar NOS CUrsos universitarios regulados; tem
pouco prestigio e reconhecimento; e o nivel médio de renda de seus formados é
aproximadamente a metade do nivel de renda dos que egressam da universidade
tradicional, e equivalente aos que ingressam nas universidades mas ndo completam
seus cursos. Os avaliadores da OECD observam gue 0S Cursos superiores nao
universitarios chilenos sdo, em sua maioria, nas disciplinas “soft” (ou sga,
basicamente, em administrac@o e areas semelhantes) e recomenda o fortalecimento da
parte mais técnica, em articulacéo mais bem definida com a educacéo profissiona de
nivel médio.

O Peru se assemelha ao Chile, com cerca de 450 mil estudantes universitarios
em 2000, cerca de 200 mil em Centros de Educac&o Superior Tecnologica, e mais 113
mil em Ingtitutos Superiores Pedagdgicos. Dos estudantes dos Centros de Educacéo
Superior Tecnoldgica, pelos dados de 1997 que conseguimos analisar, menos de 20
mil estavam em cursos com contetido tecnoldgico propriamente dito, como mecanica,
eletronica e eletricidade; 45 mil estavam na area de tecnologia da informagéo
(computagdo e informatica); 43 mil na &rea de comércio e servigos, e 58 mil em
servicos de salde. O ingresso nestes cursos é fécil, e, como no Chile, eles admitem

0 Schwartzman, Simon. 2002a. Higher education and the demands of the new economy in
Latin America. Background paper for the LAC Flagship Report. Washington, DC: The World Bank.
quadro 33.
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estudantes de origem social mais humilde, sem condi¢Ges de disputar lugar e se

colocar no mercado de trabalho de tipo universitario.

O México também tem um sistema relativamente amplo de educacéo
profissional pré-universitaria. A educacdo secundériatem a duragéo de trés anos, para
jovens entre 14 e 16 anos de idade, e ndo tem diferenciacdo. Depois, vem a educacéo
média superior, que pode durar entre dois e trés anos, e é dividida em trés setores, o
“bachillerato general”, com 59.7% dos alunos no ano 2000, a “educacion profesiona
técnica’, com 12.6%, e o “bachillerato tecnolégico”, com 27.7%*. A principa
diferenca entre as duas opcles técnicas € que o “bachillerato” d& acesso a
Universidade, enquanto que a educacdo profissional técnica ndo da. Nos ultimos dez
anos, a proporcao de alunos do setor de formagdo geral tem se mantido estavel, mas o

“bachillerato tecnoldgico” vem ganhando terreno em relacéo a educacgéo profissional.

O sistema de educagdo profissional foi reorganizado na década de 70, através
da criacdo de um Colegio Nacional de Educacion Tecnica, que estabeleceu uma rede
nacional de algumas centenas de centros de treinamento, que foram capazes de elevar
de forma significativa a matricula de estudantes nesta modalidade™. Na avaiacdo
feita deste sistema, em 2000, Kye-Woo Lee chama a atencdo para varios aspectos
inovadores. a flexibilidade e capacidade para responder as demandas do setor
produtivo; o curriculo fortemente orientado para as atividades préticas, com 0s
contetidos identificados a partir de estudos econométricos das demandas do setor
produtivo; o fato de que os cursos sdo terminais, ndo dando acesso ao nivel
universitario; a boa imagem do programa, fazendo que os estudantes estejam
dispostos a pagar mais do que em outros segmentos do ensino privado; e o
recrutamento de professores dentro das empresas, como atividade parcial. Pesquisa
sobre a inser¢do dos formados por este sistema no mercado de trabalho mostrou que,
em geral, eles estavam em situagdo bem melhor do que a de outros estudantes de
outros sistemas. Apesar destas caracteristicas positivas, havia também problemas,
associados, entre outras coisas, ao fato de que os ganhos de curto prazo da educagéo

41 Secretaria de Educacion Publica. 2000. Perfil de la Educacién en Mexico. Mexico, DF.

“2|_ee, Kye-Woo0. 1998. An alternative technical education system: a case study of Mexico.

The International Journal of Educational Development 18:305-317.
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profissonal se transformavam em uma posicdo desvantgosa ao longo da vida
profissional, e as mudancas na economia, requerendo formagdo de tipo mais gera e
flexivel. E de fato, ao longo da década de 90, o sissema CONALEP veio perdendo
espaco relativo na educagdo meédia superior mexicana, embora mantivesse 0 mesmo
contingente de estudantes ao longo do tempo, entre 380 e 400 mil, comparados com o

dobro do bachillerato tecnolégico, e cinco vezes mais no sistema de educagdo geral.

O ensino superior mexicano também é diversificado, com uma separacéo entre
a educacdo universitéria, a educacdo tecnologica e a educacdo normal, além das
diversas modalidades de pés-graduacdo. Do total de quase dois milhdes de estudantes
de nivel superior em 2000, 15% estavam matriculados em institutos e universidades
tecnoldgicas, 7% em cursos normais, de formacdo de professores, e 0s demais em

universidades publicas e privadas.
Conclusdo: asligoes para o Brasil.

Como visto anteriormente, o Brasil ndo desenvolveu um sistema amplo de
educacdo profissona, nem no nivel médio, nem em nivel superior. Os dados
preliminares do Censo Escolar de 2004 indicavam a existéncia de 674 mil alunos em
cursos meédios de educacdo profissional, mais da metade dos quais em ingtituicdes
privadas, para um total de 9,2 milhdes de estudantes de nivel médio. Dados do
SENAI indicavam a existéncia de 45 mil alunos inscritos em seus diversos programas.
No passado, houve vérias tentativas de generalizar a educacdo profissional no ensino
médio, desde os projetos dos anos 30 e 40 de restringir o ensino médio académico a
uma peguena elite, criando sistemas amplos de educacdo profissonal, que nunca
chegaram a exigtir, até a frustrada legislagdo, depois abolida, que exigia que todas as
escolas de nivel médio proporcionassem formacdo profissonal concomitante aos
cursos de formagdo geral. Assim, a educacgdo profissiona média, de nivel técnico,
acabou se tornando um pequeno nicho da educacdo brasileira, aonde existe espaco
para algumas ingtituicdes de qualidade, como ocorre com os Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica, os CEFETs, mas sem possibilidade de se expandir. A
legislacdo que tentou impedir que os CEFETS proporcionassem concomitantemente a
educacdo média geral e profissional, criada pela gestdo de Paulo Renato de Souza no
Ministério da Educagdo, foi um movimento no sentido de abrir este sistema para
estudantes interessados na aquisicdo de qualificagOes profissionais imediatas para o
mercado de trabalho, e ndo no acesso aos cursos universitarios. No entanto, os
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proprios professores destes centros ressentiram a esta legislacdo, que foi vista como
uma especie de rebaixamento, e 0 novo governo restabeleceu a unificagdo, como
opcao. Nenhum dos dois formatos, no entanto, faria com que o Brasi| desenvolvesse
um sistema de educacdo profissional média de tamanho significativo, como no Chile
ou nos paises industrializados da Europa.

A questdo é saber se esta expansdo da educacdo média profissional seria
desgjdvel. A educagd média no Brasil tem problemas sérios de qualidade e
relevancia, muito associados aos problemas da educagdo fundamental, & formagéo dos
professores e aos problemas materiais e organizacionais da rede escolar. Na prética, a
educacdo média, tanto quanto a educacdo fundamental, € estratificada, com os
estudantes de nivel socia menos privilegiado fazendo cursos piores, geramente a
noite, aprendendo pouco, e com poucas chances de ser admitidos em bons cursos
universitarios. Cursos profissionais de nivel médio, bem estruturados e com forte
articulagdo com o setor produtivo, poderia proporcionar para seus alunos uma
alternativa muito melhor do que a smples obtencéo de um diploma convencional em
uma escola publica de ma qualidade, que sdo a grande maioria. A questdo € como
fazer isto em larga escala, e se 0s investimentos necessarios para a criacéo de um
sistema de educacdo profissiona neste nivel ndo poderiam ser melhor empregados na
melhoria da educacdo média como um todo. Nos paises que colocaram seus
estudantes menos privilegiados na educagdo profissonal, ndo pareceria que 0S
resultados foram melhores do ponto de vista da qualidade de seus estudos e de sua
empregabilidade do que seria se eles permanecessm no ensino médio convencina. A
tendéncia mundial € pela ampliagdo e generalizagdo da educagdo bésica de tipo gerdl,
que deveria ser melhorada através de vérios mecanismos, do melhor financiamento a
flexibilizag@o dos curriculos, sem perder de vista as areas de formag&o central, como
0 uso da lingua e as habilidades em matemética e pensamento abstrato. Existe muito
a fazer para melhorar a educagdo média no Brasil, mas a implantagdo de um sistema
edtratificado de educacdo profissiona e educacdo gera em grande escala no nivel
meédio ndo parece ser uma boa opc¢do, sendo provavelmente melhor continuar
permitindo que a educacéo profissional se desenvolva como um conjunto de nichos
especiaizados.

A educacdo profissiona de nivel superior, ou tecnoldgica, também ocupa um
pegueno nicho. O censo de educagéo superior do INEP de 2003 indicava um total de
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3,5 milhdes de estudantes em cursos presenciais de nivel superior, dos quais cerca de
43 mil em Centros de Formagdo Tecnoldgica. O SENAI, também em 2003, tinha
4.400 alunos em 21 cursos de formagdo tecnol6gica, sobretudo nos estados de Séo
Paulo e Santa Catarina. Além disto, ainda em 2003, havia 41 mil estudantes
matriculados em meia centena de “cursos seqlenciais de formagdo especifica’, a
modalidade de cursos de curta duragdo aberta pela Lel de Diretrizes e Bases, e que
teria 0 potencial, segundo seus proponentes, de criar uma aternativa para 0s cursos
tradicionais, que tém uma taxa de abandono da ordem de 50% ou mais no setor
privado, segundo os dados mais recentes do Censo do Ensino Superior do Ministério
da Educaco. Isto, pela evidéncia até agora, ndo aconteceu, hem parece gque esta em

vias de acontecer.

As experiéncias internacionais permitem uma série de li¢des importantes sobre
a questéo da educagdo profissional, mas ndo nos ddo uma receita clara sobre o que

fazer.

Uma primeira licdo é que os sistemas de educagcdo profissional, para
continuarem relevantes e atualizados, tém que trabalhar de forma integrada com o
setor produtivo. Esta integragcdo ndo pode se limitar ao recrutamento de mestres junto
as empresas, ou a simulacdo de ambientes industriais no interior de escolas e centros
de treinamento. As pessoas em formagdo devem ter experiéncia concreta de trabalho,
e este trabalho deve ser visto como Util e relevante para as empresas. O sucesso
histérico do modelo aleméo tem levado a muitas tentativas de cdpia, a maioria das
guais fracassadas. Uma das razdes deste fracasso € que o0 sistema aleméao ndo envolve,
simplesmente, parcerias entre empresas individuais e instituicbes de ensino, mas a
colaboracdo ativa entre organizagGes de empresarios, sindicatos e governos locais e
suas instituices de ensino, e o sistema de aprendizagem faz parte de uma forte rede
socia que liga estes diversos setores entre si. Ainda que esta situacdo néo seja fécil de
ser recriada em outras culturas e ambientes, estas parcerias com o setor empresarial
S80 essenciais e insubstituivels.

Segundo, existe um importante movimento de passagem da educagéo
profissional inicial, de tipo mais taylorista, ou fordista, para uma educagdo mais
complexa e sofisticada, para atender aos requisitos das empresas de ponta, sobretudo
nos paises de economia mais avangada, No Brasil, como no resto da América Latina,
a demanda por este tipo de competéncia é mais restrita, mas, ab mesmo tempo, 0s

54



processos de automagdo que vém ocorrendo no setor industrial e de servicos parece

estar tornando a antiga educagéo profissional, de orientacdo fordista, obsoleta.

Uma das limitagOes fortes de qualquer sistema de educagdo profissional, sgja
publico, sgja privado, é o baixo prestigio que seus cursos tém junto a populagdo, que
faz com que eles tendam a funcionar como segunda escolha para estudantes que ndo
conseguem boas posi¢des nas universidades convencionais. Este baixo prestigio acaba
repercutindo mal no mercado de trabalho, que da preferéncia, de uma maneira geral,
aos diplomas mais convencionais, e também no recrutamento dos professores.

Isto ndo significa que ndo existam importantes excecdes. Mulitas instituicoes
de educacdo profissional, como os CEFETS e as faculdades tecnol égicas do sistema
Paula Souza e do SENAI, desenvolvem um trabalho que é valorizado por segmentos
importantes do setor produtivo, e mantém vinculos com o0 setor empresaria que
facilitam a colocagcdo de seus formados no mercado de trabalho. O problema é que
estes cursos de melhor desempenho tendem a gravitar para formatos mais académicos
e universitarios, e terminam muitas vezes em uma espécie de limbo entre o mundo da
educacdo profissona e 0 mundo académico e universitério propriamente dito. A
licdo, aqui, parece ser que os sistemas de educacdo profissional devem buscar
compensar sua posicdo relativamente inferior no conjunto das ingtituicoes
educacionais pela sua maior proximidade com o mercado de trabalho, e, a0 mesmo
tempo, ndo fechar 0 acesso de seus estudantes a niveis superiores de formagao, de tipo
universitario.

Do ponto de vista estritamente pedagdgico, foi impossivel, nesta revisdo da
literatura, identificar com clareza préticas piores ou melhores, que possam ser
adotadas independentemente do contexto institucional mais amplo em que a educagéo
profissional se desenvolve. Nao ha duvida que néo é possivel proporcionar educagdo
profissona de qualidade sem um forte componente do saber-fazer, que é a
caracteristica central dos sistemas tradicionais de aprendizagem. Mas esta formagéo
prética deve estar associada a formac&o geral, que permita ao estudante transcender a
experiéncia concreta que estd vivendo, e se tornar adaptavel a outros contextos e
tecnologias. Estaidéia, bastante 6bvia, leva muitas vezes a curriculos académicos mal
concebidos, e sem nenhum relacionamento com a experiéncia do trabalho e da vida
quotidiana, o que gera, por sua vez, rechaco ao conhecimento “tedrico” ou “livresco”.
Esta é uma deformagéo conhecida do sistema educaciona brasileiro, que predomina
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no ensino médio e em boa parte do ensino universitario, e que contamina também a
educagdo profissional. E preciso trabalhar para corrigir isto, buscando a experiéncia
internacional existente, sem no entanto rechacar a relevancia da formagdo mais geral.
Ainda do ponto de vista pedagdgico, ndo existe clareza sobre a pertinéncia de
congtruir curriculos e programas de educacdo baseados em competéncias, que € uma
moda dominante, em comparagdo com outras formas mais tradicionais de educacéo,
baseadas nas tradi¢des de aprendizagem e nos curriculos académicos e profissionais
de melhor qualidade.

Nos ultimos anos, na Uni&o Européia, tem havido um movimento importante
no sentido de reorganizar 0s sistemas nacionals de ensino superior, buscando um
formato que permita combinar a formagdo profissional com a formacgéo mais geral,
sem com isto criar um Sistema ingtitucional estratificado, com o0s conhecidos
problemas de desprestigio e desinteresse pelo nivel mais técnico. Este movimento €
conhecido como “Processo de Bologna’, e consiste, basicamente, na adogdo de um
formato geral de dois ciclos para 0 ensino superior, € um terceiro para 0S Cursos
avancados e de pos-graduacdo. Segundo a descricdo oficial®®, o novo sistema consiste

em
» Um sistema de graus universitérios facilmente compreensiveis e comparaveis,
* Um sistema baseado essencialmente em dois ciclos principais:

* Um primeiro ciclo relevante para o mercado de trabalho

* Um segundo ciclo requerendo a concluséo do primeiro ciclo;

* Um sistema de acumulac&o e transferéncia de crédito.

* Mobhilidade de estudantes, professores, pesquisadores, etc.

» Cooperagdo no controle de qualidade.

Este modelo esta baseado no formato ja existente na Inglaterra, € o processo

de Bologna se torna especia mente complicado pela necessidade de compatibilizar os

3 Council of Europe. The Europe of cultural cooperation: Bloogna Process 2004
http://www.coe.int/T/E/Cultural_Cooperation/education/Higher_education/Activities/Bologna_Process/
default.asp.
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titulos e qualificagbes em todos os paises da Unido Européia. Do ponto de vista da
educacdo profissional, o que é particularmente interessante € aidéiadostrés ciclos. A
proposta é que o primeiro ciclo tenha a duragdo de trés anos, terminando sempre com
um titulo que permita avancar para o nivel seguinte. Neste primeiro nivel, os alunos
podem se dedicar tanto a estudos de formagdo mais geral, que os capacitem para
continuar avangando depois, quanto optar por cursos voltados mais diretamente para o
mercado de trabalho. Cabera as instituicdes decidir que cursos querem oferecer,
conforme sua vocagao e a leitura das demandas existentes. Uma vez terminado este
ciclo, os aunos podem ingressar no nivel seguinte, de duragcdo de um a dois anos, para
cursos de especializagdo ou aprofundamento. Este nivel equivale, aproximadamente,
a0 de mestrado, e, novamente, os estudantes podem tanto buscar cursos mais
profissionalizantes quanto mais académicos. Nesta etapa os estudantes podem se
candidatar também as profissdes universitarias como a medicina e o direito, depois de
j& terem passado pelo ciclo inicia, cujos resultados podem ser utilizados nos
processos de selecdo. Como parte da formacdo destes alunos j& tera ocorrido no
primeiro ciclo, a duragdo destes cursos poderd ser menor do que nos paises que ndo
tém o primeiro ciclo. Finalmente, os estudantes que completarem o segundo ciclo em
cursos mais académicos podem ingressar nos cursos avangados de doutorado e pos-

graduacéo, com duracéo de 3 anos ou 4 anos.

Para ser bem sucedido, este modelo ndo pode cair no erro de fazer dos trés
anos iniciais um periodo de formacéo geral nos “fundamentos’, como se tentou com o
antigo ciclo bésico no Brasil, que fracassou. Estes fundamentos so fazem sentido para
os alunos que pretendem seguir adiante em cursos avangados, Como preparagao para
estes. Por outro lado, € importante ndo cair também na falécia de que toda a educagéo
do primeiro ciclo deva ser de tipo profissional, ja que muitos estudantes, talvez a
grande maioria, estdo em busca de formagdo geral, pretendendo ou n&o continuar
estudando depois. O importante € a combinacdo entre a grande diversidade de
contelidos e orientagcBes, por um lado, e o formato basico uniforme por outro,
produzindo um diploma de igual prestigio para todos que terminam os trés primeiros
anos, independentemente do que consigam ou pretendam fazer depois. Isto pode
gudar a eliminar o estigma social que hoje afeta a educagao profissional em muitos
paises, e permitir que ela se desenvolva em paralelo e integragdo com as outras
modalidades de formagéo.
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