MARCO ANTONIO SIMOES DE SouzA

A COMPLEXIDADE NA FORMAGAO DO TECNICO COMO SUJEITO ECOLOGICO A
PARTIR DAS RELAGCOES ENTRE TRABALHO, CURRICULO E CAPITALISMO NO
CEFET-RS

Dissertacdo apresentada como requisito parcial a obtengdo do
grau de Mestre, pelo Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo Ambiental da Fundacdo Universidade Federal do
Rio Grande (FURG)

ORIENTADORA: Prof2 Dr2 Déhora Pereira Laurino

Linha de pesquisa: Educacdo Ambiental, Curriculo e
Formacdo de Professores (EACFP).

Rio Grande/RS
FURG
2006



MARCO ANTONIO SIMOES DE SouzA

A COMPLEXIDADE NA FORMACAO DO TECNICO COMO SUJEITO ECOLOGICO A
PARTIR DAS RELACOES ENTRE TRABALHO, CURRICULO E CAPITALISMO NO
CEFET-RS

Dissertacdo aprovada como requisito parcial para obtencdo do grau de Mestre em
Educacdo Ambiental do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo Ambiental da
Fundacao Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Comissédo de avaliacdo formada

pelos examinadores:

Prof2 Dr2 Débora Pereira Laurino
(FURG)

Prof® Dr2 Maria do Carmo Galiazzi
(FURG)

Profé Dr2 Ana Vilma Tijiboy
(UFRGYS)



Dedico este trabalho a meus pais, Neri e Iraci
A minha esposa, Camila

E a meus filhos, Jodo Pedro e Ane Elise



AGRADECIMENTOS

A Deus, Autor e Conservador da vida

a meus pais, Neri e Iraci, que me comunicaram vida, amor e valores humanos, grandes

incentivadores em minha trajetoria educativa,

a minha esposa Camila, companheira de verdade, que me apoiou incondicionalmente, em
todos os momentos, e que compreendeu minha auséncia e siléncio durante os periodos

mais intensos de estudos
a meus filhos Jodo Pedro e Ane Elise, que me ensinam ternura e simplicidade espontaneas

a Claudio Lutz, pela orientacéo e paternidade espiritual, e aos demais irmé&os da Igreja em

Pelotas, pelo apoio, amizade, carinho e oragoes,

aos colegas do Curso de Eletronica do CEFET-RS, que me substituiram durante o periodo
de afastamento para o Mestrado

a Débora Laurino, minha orientadora, pela amizade, atencéo, trabalho e tempo dispensados

aos demais professores que compuseram a banca de qualificacdo do projeto de dissertacéo,
Ana Vilma Tijiboy, Maria do Carmo Galiazzi e Verno Kriiger, pelo incentivo,
contribuigdes e sugestdes

aos professores e colegas do Mestrado em Educacdo Ambiental da FURG, com quem tive
oportunidade de conviver, pela amizade, discussdes, orientacdes e crescimento que me

proporcionaram

aos sujeitos desta pesquisa, que gentilmente colaboraram com seus depoimentos, pela

atencdo e tempo dispensados

enfim, as demais pessoas que, embora ndo mencionadas aqui, por serem muitas, compdem
a teia de meus relacionamentos e, de muitas maneiras, contribuiram para as reflexées que

expresso neste trabalho.



“Tomou, pois, 0 Senhor Deus ao homem e o colocou

no jardim do Eden, para o cultivar e o guardar”.

(A BIBLIA, Génesis 2:15)

A epigrafe sintetiza trés valores de minha constituicéo:
primeiro, a fé cristd, expressa pelas palavras biblicas;
segundo, nossa relacdo de seres humanos com a Terra para
produzir nossa existéncia, pelo trabalho do CULTIVAR,;
terceiro, nossa responsabilidade para com 0 meio ambiente,

assegurando a continuidade da vida pelo GUARDAR.



REsSuUMO

Esta dissertacdo teve por objetivo investigar as possibilidades de vinculagéo entre o ensino
técnico profissionalizante ministrado pelo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de
Pelotas (CEFET-RS) e a Educacdo Ambiental (EA) na visdo de Isabel de Carvalho.
Analisou-se o discurso de integrantes de trés segmentos da Instituicdo: egressos,
professores e direcdo. Para tanto, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas a fim de
estabelecer, numa perspectiva qualitativa, um dialogo com o pensamento da Complexidade
segundo a visdo de Edgar Morin. Para analisar os dados, foi utilizada a metodologia da
Analise Textual Qualitativa proposta por Roque Moraes. As categorias que emergiram do
processo de andlise foram Curriculo, Trabalho e Capitalismo. As anélises evidenciaram a
preocupacdo com a formacdo humanistica dos educandos e a vinculagdo entre curriculo do
ensino técnico, mercado de trabalho e modo de producdo capitalista, na busca de mudancas
nas perspectivas do técnico diante das constantes transformacdes tecnologicas do mercado
e das relacbes de trabalho. A discussdao das categorias permitiu vislumbrar o
estabelecimento de relages do Ensino Técnico com a Educacdo Ambiental a partir da
problematizacdo dos valores do capitalismo e da maneira pela qual estes valores estdo
presentes, enquanto ideologia, na construcdo do curriculo e no conceito capitalista de
trabalho. Foi possivel constatar, também, que é necessario discutir a fragmentacdo do
curriculo, contraposta a visdo complexa e interdisciplinar da EA, a fim de proporcionar

uma reflexdo ética e ecoldgica sobre o relacionamento entre sociedade e meio ambiente.

Palavras-chave: Ensino Técnico, Curriculo, Trabalho, Capitalismo, Complexidade,

Sujeito ecolégico



ABSTRACT

This work aimed at investigating the possibilities of connections between Technical
Education at Pelotas Federal Center for Technological Education (CEFET-RS) and
Environmental Education (EA) in Isabel de Carvalho’s point of view. We started analyzing
the speeches of people who take part in three different segments of CEFET-RS: students,
teachers and board of directors. We organized semi structured interviews in order to
establish a dialogue between the speeches and Edgar Morin’s view of Complexity. To
analyze the data, we used Roque Moraes’ Qualitative Textual Analysis. The categories that
emerged from the analysis process were Curriculum, Work and Capitalism. The data
analysis evidenced concerns on humanistic instruction for the students and relations among
Technical Education’ curriculum, job market and the capitalist productive mode, in the
sense of seeking other possibilities for technician job, facing the technological and work
relationships changes in the job market. Category discussion allowed us a better
understanding on Technical Education’s associations to EA starting from the debate of
Capitalism values in Technical Education and the way these values are present as a
political ideology in the constitution of its curriculum and in the capitalist conception of
“work”. This discussion also allowed us to identify that it is necessary to debate curriculum
fragmentation, opposed to the complex and interdisciplinary EA view, in order to propose
ethical and ecological considerations on the relationships between Society and

Environment.

Keywords: Technical Education, Curriculum, Work, Capitalism, Complexity, Ecological

Citizen
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1. INTRODUCAO

A trajetoria da Educacgdo Profissional em nosso pais traz a marca muito forte dos
valores do capital e do pensamento positivista que sustenta tais valores. E impossivel negar
esse contexto historico que influencia na formacao ética e critica dos educandos, na medida
em que perpetua um modo de pensar fragmentado da realidade. Entendo que a formacéo
profissional que se faz necessaria aos sujeitos/trabalhadores deve proporcionar nao
somente o dominio de habilidades profissionais, como capacidade de adaptacdo a
mudancgas, transposicdo do conhecimento cientifico para compreensdo e acdo em situacdes
praticas e, acima de tudo, criticidade para pensar ética, valores e conseqliéncias da
utilizacdo do conhecimento. Uma educacgdo centrada na transmissdo de contetdos, e ndo
em sua discusséo e contextualizagdo, ndo proporciona essa formacgdo. Em outras palavras,
ndo atende as sérias necessidades ambientais da atualidade, nem no que tange a
transformacdo das relacbes de poder e exploracdo entre 0s seres humanos, nem na
utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas de maneira a permitir o equilibrio ecoldgico entre a

vida humana, o meio fisico e as demais espécies do planeta.

Enquanto professor do CEFET-RS atuo no Curso Técnico de Eletronica e o
relacionamento com meus alunos me faz refletir constantemente sobre meu papel como
educador, sobre minha postura ética, meu discurso e minhas atitudes frente ao grupo de
estudantes. Além de transmitir informagdes, o professor influencia na formagdo de

conceitos técnicos e na construcdo dos valores humanos.

Assim, ao longo deste primeiro capitulo, ao descrever minha caminhada formativa,
faco algumas reflex6es que permitam ao leitor identificar de onde falo e como essas

reflexdes contribuiram para a escolha do tema desta dissertagéo.

No segundo capitulo, apresento os conceitos que tenho construido e que
fundamentam minhas concepcdes sobre Educacdo, Educacdo Ambiental e Ensino Técnico,

vislumbrando uma formacéo complexa do sujeito-cidadao-técnico ecoldgico.

No terceiro capitulo, descrevo o percurso realizado na pesquisa, evidenciando a

metodologia de analise utilizada.

No quarto capitulo, realizo o didlogo dos dados com as teorias que foram buscadas
para sua interpretacdo e compreensdo. E finalmente, no quinto capitulo, faco minhas

consideracdes e sugestoes.
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1.1 A constituicdo do pesquisador

Sou natural de Pelotas. Meu pai ¢é funcionério pablico aposentado, mas comegou a
trabalhar como agricultor, trabalhou na construcdo de estradas e também na construcéo
civil. Sempre foi um grande incentivador nos meus estudos, apesar de ele mesmo ter
estudado muito pouco. Ndo me esqueco de suas palavras: “estuda, meu filho, porque néo
quero que tu passes 0 mesmo trabalho que eu passei”. Minha mée era agricultora enquanto
solteira e, apds o casamento, cuidava de nos e da casa. Apesar de nunca ter freqiientado a
escola, simplesmente ndo cogitava que eu ou minha irma pudéssemos faltar a aula sendo

por doenga.

Cresci na localidade de Capéo do Ledo (atualmente municipio do mesmo nome),
onde iniciei meus estudos de 1° Grau em 1977. Em 1984, cursando a oitava série do 1°
Grau, prestei exame de classificacdo para ingressar na ETFPEL (Escola Técnica Federal de
Pelotas, hoje CEFET-RS - Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas). Na
época, meus primos e alguns vizinhos ja estudavam l& e dizia-se que era uma boa escolha
para quem precisava trabalhar, pois “de Ia ja se sai empregado”. No ano seguinte, ingressei
no Curso Técnico de Eletronica, turno noturno. Em 1986, iniciei um estagio paralelo no
setor de material do Curso de Eletronica, o que me possibilitou conhecer melhor
componentes eletrdnicos e técnicas de manutencdo. Em dezembro do mesmo ano, passei a
trabalhar como auxiliar técnico em uma oficina de Eletrénica, onde consertava
equipamentos de &udio, durante o dia. A noite, prosseguia meus estudos na ETFPEL. N&o
gostava de decorar conceitos e informacdes, preferia entendé-los. Por isso, quando me
reunia com o0s colegas para estudar, geralmente era eu quem “explicava a matéria”. Minhas
concepcdes sobre Educacdo comecavam a se formar, de maneira empirica, a medida que
observava meus professores, tendo como horizonte 0 modelo daqueles que considerava
“bons”, daqueles que, além de conhecerem os conteldos, buscavam apresenta-los de

maneira compreensiva, preocupando-se realmente com a aprendizagem.

Nessa época, converti-me ao Evangelho. A partir dai, valores cristdos como fé,
familia, amizade, solidariedade, honestidade, trabalho, justica, comprometimento e outros
passaram a ter peso decisivo em minha vida. As leituras dos textos biblicos e o contato
com os problemas humanos pelo convivio e trabalho na igreja contribuiram para uma
maior compreensdo da importancia das Ciéncias Humanas e da Etica nas relacdes entre as

[pessoas.
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No final de 1988, conclui o Curso Técnico de Eletrbnica. No ano seguinte, prestei
vestibular para o Curso Superior para Formacdo de Professores de Disciplinas
Especializadas do 2" Grau (ESQUEMA 1), realizado na ETFPEL, em parceria com o
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Parana (CEFET-PR). Cerca de um més apds o
vestibular, foi realizado um concurso publico para Professor da ETFPEL. Fui aprovado,
sendo chamado no ano seguinte para assumir o cargo de professor substituto no Curso de

Eletronica.

Na época, a legislacdo permitia que um técnico pudesse prestar concurso publico e
se tornar professor, desde que fosse nas disciplinas de formacao especifica. Tal fato, por
um lado, constituiu uma grande oportunidade para mim, conquanto precisava trabalhar
para minha manutencdo, além de me descobrir como professor, trabalho pelo qual me
apaixonei. Por outro lado, acredito que a legislagdo s6 permitia essa situacdo devido a uma
visdo predominante na sociedade de que, para ser professor do ensino técnico, bastava ter
conhecimento do contetdo considerado necessario a execucao do trabalho do técnico, ou
seja, aquele que tivesse aplicacdo direta na execucdo da atividade laboral. Nao se
valorizavam os conhecimentos humanisticos e pedagdgicos, necessarios a formacao do
professor e, conseqlientemente, do técnico enquanto cidaddo. Atualmente, 0s concursos
publicos exigem, além da graduacdo, a formagéo pedagogica. Ndo que isso seja a solugdo —
embora ja configure algum avanco para a formacdo do professor, porque esta depende
tanto dele, de seu interesse e postura, quanto de seus mestres e da instituicdo formadora, da

visdo que estes Ultimos também possuem de Educacao e de ser humano.

Da mesma forma, entre os professores das disciplinas especificas dos cursos
técnicos, geralmente ha pouca leitura sobre educacdo e teorias pedagdgicas. HA muita
énfase em conhecer 0s conteudos técnicos para transmiti-los, mas pouco/quase nada se
discute sobre intencBes destes conteudos e metodologias adequadas para facilitar a
aprendizagem dos alunos. O professor fica como transmissor de informagfes. O que
importa é aquilo que o aluno vai precisar na execucdo de suas atividades como técnico, o
que vai ser funcional para ele. Por isso, 0s conteudos nao-técnicos, como valores humanos
e outros, ficam relegados a segundo plano, dependendo do interesse individual de algum
professor. Considero essa postura como altamente tecnicista e “obscurecida” pela otica
utilitarista do capitalismo que tem se perpetuado através de muitas reformas educacionais

em Nnosso pais.
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Quando comecei a trabalhar como professor, ndo fui excecdo ao que relatei acima.
Minhas leituras sobre Educacdo ainda eram poucas, pois estava no inicio da licenciatura.
Ouvi falar das teorias criticas, com a postura do professor de motivar no aluno a atitude de
reflexdo sobre o que Ihe é apresentado. Mesmo atuando em uma area técnica, com muitas
definicdes, calculos e explicagdes exatas, aumentavam minhas inquietacdes, no sentido de
que o envolvimento com a area das ciéncias humanas era constante e indissociavel da
funcdo de professor. Através do relacionamento com seus alunos, o professor influencia
ndo somente na formag&o de conceitos técnicos, mas nos valores humanos. Passei entdo a
compreender que meu papel como educador era mais do que transmitir informagdes.
Precisava refletir sobre minha postura ética, discurso e atitudes frente ao grupo de

estudantes.

Paralelamente as minhas atividades como professor no Curso de Eletrénica, no
periodo de 1992 a 1995, atuei como Coordenador de Pesquisa e Producdo Tecnoldgica da
ETFPEL. Nesta funcdo, pude organizar a Feira de Producdo Tecnoldgica (FEPROTEC),
que proporcionava aos alunos dos cursos técnicos da ETFPEL exporem a comunidade seus
trabalhos extraclasse desenvolvidos a cada ano. Esse evento tinha como objetivo principal
incentivar o gosto dos alunos pela pesquisa, aplicando seus conhecimentos técnicos na
busca de solucdes para problemas do cotidiano. Embora na época ainda ndo se usasse em
nossa Escola o termo “interdisciplinaridade”, nesses trabalhos os alunos reuniam os

conhecimentos das vérias disciplinas estudadas para a construcao de um projeto pratico.

Diante da necessidade de um maior conhecimento de Inglés para a compreenséo de
textos técnicos, e também porque era um desejo meu desde crianga, estudei o idioma, no
periodo de 1992 a 1996. Durante o ano de 1996, também paralelamente ao ensino de
Eletrdnica, na ETFPEL, tive oportunidade de participar de um estagio como professor de
Inglés, em uma escola de idiomas em Pelotas. Foi uma experiéncia totalmente diferente,
que me levou a comparar a metodologia utilizada no ensino técnico com aquela aprendida
nos “treinamentos” que recebi durante o estagio, bem como repensar minha pratica em sala
de aula. Em uma classe de Linguas, a comunicagdo entre 0s alunos precisa ser estimulada
para ocorrer uma aprendizagem mais eficaz e, a0 mesmo tempo, mais agradavel. Por que

ndo fazer o mesmo nas disciplinas técnicas?

A partir do ano de 2000, comecei a lecionar também no Curso Superior de

Tecnologia em Sistemas de Telecomunicagfes do CEFET-RS, onde ministro a disciplina
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de Ferramentas para Busca de Informagdes, que trata de conhecimentos de Inglés para
compreensdo de textos técnicos e uso da Internet. No Curso de Eletronica, além de
disciplinas que abordam conteudos especificos da area, como Sistemas Eletrénicos e
Radio-freqliéncia, passei a ministrar também a disciplina de Terminologia Técnica, que
trata de conhecimentos de Inglés aplicados a textos sobre Eletronica, interpretacdo de
manuais técnicos e outros. Nos dois cursos, comecei a integrar 0s conhecimentos técnicos
aos da linguagem, no intuito de que os alunos percebessem que precisam ser ativos em seu
processo educativo, interagindo com os outros, decodificando e criando textos juntos, para
que a aprendizagem ocorra de fato.

No periodo de 1997 a 2001, participei de um convénio entre 0 CEFET-RS e uma
empresa fabricante de pecas automotivas, para ministrar cursos técnicos de nivel médio aos
seus funcionarios, nas dependéncias da empresa — trabalhei no Curso Técnico de
Mecatrénica. Na época, essa empresa desenvolvia uma politica ambiental, visando a
certificacdo I1SO 14000. Tal experiéncia despertou-me para a urgéncia das questdes
ambientais, ao refletir sobre, por exemplo, a quantidade de residuos que apenas aquela
fabrica produzia e o que isso poderia causar a0 meio-ambiente, se ndo fosse devidamente
tratado antes do descarte. Paralelamente, o grupo de professores do qual eu fazia parte no
CEFET realizava um trabalho com projetos de ensino interdisciplinares. Logo, a inser¢ao
de tematicas ambientais nos projetos foi sugerida, visto que varios professores do grupo
também participavam do mesmo convénio. Entretanto, apds esse periodo, houve um
“esfriamento” do grupo de professores em relacdo ao tema. Creio que isso tenha ocorrido
porque a tematica ndo era origindria de inquietacbes dos professores e sim uma
necessidade da industria adequar-se ao mercado. N&o provinha de uma percep¢ao, de uma
conscientizacdo coletiva de empresa, funcionarios e professores. A despeito disso, meu
interesse pelas questdes ambientais permaneceu, como talvez tenha permanecido também

em outros colegas.

Ao saber da existéncia do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Ambiental
(PPGEA) da FURG, foi imediata a minha intencdo de continuar a caminhada em direcdo a
uma EA num curso técnico e num CEFET, voltados muito mais a atender o mercado de
trabalho, enfatizando mais o ensino do “saber-fazer” do que refletindo sobre o “por que

fazer” e quais as consequiéncias do fazer em uma atividade profissional.
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Assim, busquei aproximacdo com o PPGEA, cursando as disciplinas “Curriculo,
Cultura e Formacdo Docente em EA” e “Ecologia Virtual Criativa”. Durante esse periodo,
tive a oportunidade de conhecer autores como Tomaz Tadeu da Silva (2003), o que
ampliou minha compreensdo sobre curriculo, antes limitada a grades curriculares e
contetdos preestabelecidos, agregando a nocdo de percurso, de formacdo integral do
individuo, de discussdo em sala de aula, de discurso... Pierre Lévy (1997) chamou-me a
atencdo para a necessidade de uma nova relacdo com o conhecimento, considerando as
novas tecnologias multimeios para difusdo de informacdes e as maiores possibilidades de
comunicacdo entre as pessoas. Essas tecnologias proporcionam muitos espacos onde se da
a formacdo do sujeito e a escola € somente um deles, necessitando constante reavaliacédo e
tomada de outros rumos, diante das mudancgas por que passam a sociedade humana e 0

restante da natureza.

Ao ingressar como aluno regular do PPGEA em 2005, pude refletir sobre o sistema
capitalista e suas imposicdes sobre a sociedade mundial (e sobre mim), ao ler o que
Enrique Leff (2003), Edgar Morin e Jean-Louis Le Moigne (2000) trazem a respeito da
Complexidade e interconexd de todas as coisas no mundo. O pensamento cientifico
classico — que busca compreender o todo através do exame de suas partes separadamente,
tem levado muitas pessoas a ndo perceberem essa complexidade, manifesta através da
influéncia de diversos fatores na construgdo de um acontecimento, ou de determinada

forma de organizacéo social, por exemplo.

Ao discutir sobre a “arrogancia” do pensamento cientifico em estabelecer-se como
unica verdade sobre tudo — conforme o pensamento de Boaventura Santos (1999) e de
Isabel de Carvalho (2004), minha compreensdo sobre Ciéncia tem sido reconstruida. Passei
a entender que as realidades sdo maultiplas e dependem da subjetividade do pesquisador.
Ele as vé através das lentes de seus valores, constituicdo historica, vivéncias, formacéo,
cultura, instrucdo, informacGes disponiveis, concepcdo filoséfica de mundo, ideologias
politica e/ou religiosa, assim como outros aspectos que possam constitui-lo. Nesse caso, 0
pesquisador deve ter a humildade de reconhecer que nunca haverd neutralidade,
objetividade ou verdades absolutas/incontestaveis em suas conclusdes, pois estas serdo
sempre parciais e provisorias. Estardo sempre sujeitas a serem referendadas,

complementadas ou contrapostas. Entendo assim o processo de construcdo/producéo/
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evolucgédo do conhecimento da humanidade, num constante ir e vir, numa espiral ao longo

do tempo.

Todas essas leituras e discussdes tém contribuido para modificar minha visao de
mundo, questionar meus conceitos sobre o conhecimento e o ensino profissionalizante,
suas conexdes com a vida cotidiana, bem como para questionar meu papel na sociedade

enguanto cidadao, profissional educador, pesquisador em educagéo.
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1.2 A necessidade de se perceber a Educacdo Ambiental imbricada no Ensino
Técnico

A Educacdo Ambiental é um campo de conhecimento que, em um momento
historico de alta complexidade, tenta responder aos sinais de faléncia de um modo de vida
que ja ndo sustenta as promessas de felicidade, progresso e desenvolvimento da
modernidade. Essa modernidade, apostando tudo em uma razéo cientifica objetivadora,
fez-nos crer que o bem viver residia na acumulacdo material proporcionada pelos circuitos
de trabalho, produgéo e consumo — dos quais vemos parcelas cada vez maiores da
populacdo do planeta sendo excluidas e colocadas em posic¢des de inferioridade (Carvalho,
2004). Na ansia de compreender e controlar, o ser humano *“coisificou 0 mundo,
desestruturando a natureza e acelerando o desequilibrio ecoldgico; ao submeter as leis de
suas certezas e seu controle, abriu as comportas do caos e da incerteza” (Leff, 2003, p.25).
Vivenciamos atualmente uma “crise socioambiental”, uma problemética que afeta todo o
planeta. Mais do que nunca, sociedade e natureza ndo devem mais ser vistas como dois
polos antagdnicos, mas também complementares e interdependentes; o ser humano deve
compreender que é parte da natureza, que interage com as outras espécies e compartilha a

mesma “casa”, a Terra.

A sociedade humana esta, portanto, implicada em suas relacdes com as demais
especies da natureza, interagindo com estas, ndo somente de maneira nociva como também
benéfica. Assim, a humanidade sofre também as conseqiiéncias de seu agir sobre 0 meio
natural, quando ultrapassa os limites de absorcdo dos impactos desse agir. Por exemplo,
vemos a violéncia cada vez maior das catastrofes naturais: a velocidade dos ventos de
tempestades e furacdes tem aumentado muito nos Gltimos anos; ondas de calor e frio tém
assolado o hemisfério norte; poeira do Sahara tem chegado ao Caribe pela acao dos ventos;
0 nivel dos oceanos tem aumentado em fungdo de aumento da temperatura da &gua e
consequente derretimento de geleiras; virus, espécies animais e vegetais, transportados de
um ecossistema para outro devido a economia globalizada, tém causado inimeros desastres

naturais. Muitas mudancas globais ja sdo irreversiveis.

Potencializando esse processo estd a super-valorizagdo do individuo que, sendo
estimulada no modo de organizacdo da sociedade capitalista, traz a ilusdo de que cada
pessoa pode satisfazer plenamente seus desejos e necessidades particulares (reais ou

imaginérias), sem que isso prejudique seu circulo de relacionamentos, sua comunidade, a
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sociedade como um todo ou o meio natural. O problema se agrava a medida que tal
individuo ocupa posicdes de maior poder politico, econdmico ou de divulgacdo de idéias
na sociedade. Tal atitude € parte de uma Otica reducionista, que percebe as coisas
isoladamente, como se ndo estivessem incluidas em um sistema, como se as a¢des de um

individuo ndo repercutissem sobre si mesmo e sobre os outros.

Esse modo de pensar também estimula o egoismo e a perda da nocao de grupo, de
familia, de sociedade, de responsabilidade comum e individual — valores indispensaveis
para a manutencdo da vida. O que passa a ter importancia é quanto determinado individuo
ou empresa vai ganhar, desconsiderando os direitos, anseios, sentimentos ou necessidades

de seus semelhantes e das outras espécies.

O modelo do individuo “bem-sucedido” propalado pela midia concentra-se em sua
aparéncia: possui bens materiais (carros, telefones celulares, imdveis, dinheiro, etc...), um
corpo bem moldado, boa salde fisica, acesso a diversdo, sexo facil e descomprometido...
Tudo isso para qué? Para ser visto e invejado pela imensa maioria da populacdo que néo
tem acesso a esse modelo? Esse ideal é bom para a sociedade? Ou para 0 mercado? As
relacbes sociais passam a utilizar a mesma légica do lucro: “o que eu ganho com isso?

Dinheiro? Fama? Prazer? Poder?”

Acredito que a EA precisa resgatar valores considerados “fora de moda” como:
familia, fraternidade, solidariedade, responsabilidade, fé, amizade e altruismo. Tais valores
tém sido negligenciados em busca de um ideal de satisfacdo pessoal e individualista,
propalado intencionalmente pela midia, para garantir lucro a determinados grupos, ndo
importando se a maioria da sociedade ndo tem acesso a esse padrdo. Criar espacos dentro
do Ensino Técnico para questionar essa légica capitalista também é fazer EA. De que
adianta o lucro imediato, as custas da destrui¢do do planeta? De que adianta o dinheiro que
se pode ganhar com a utilizacdo de agrotoxicos e conservantes alimentares a custa de
adoecer/matar a propria familia? De que adiantam a técnica e a tecnologia, idealizadas para
facilitar a vida humana, destruindo o meio natural e ampliando a exploracéo e injustica

social?

Precisamos estar conscientes de que a Ciéncia e a Tecnologia ndo sé&o em si
mesmas neutras, acima do bem e do mal, mas que existe um contexto de busca do lucro
imediato, que pode interferir nas questdes éticas, de julgamento e decisdo. Por isso, o

pensamento da complexidade, na visdo de Edgar Morin, propde uma complementacao
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entre valores, saberes cientificos, saberes sociais e do senso comum, como forma de
contrapor a arrogancia e pretensdo de verdade absoluta do saber cientifico, ignorando,
desprezando a origem historica do saber popular. O pensamento complexo conclama o
saber cientifico a uma reflexdo sobre ética, intencionalidade e precisdo de seus métodos,

sobre os limites da aplicacéo e generalizacdo de conceitos e leis a contextos diferentes.

O discurso propagado desde a origem do CEFET-RS sempre tem enfatizado a
preparacdo para o trabalho no que tange a habilidades profissionais. Os aspectos
humanisticos ainda tém sido pouco valorizados. A divisdo das disciplinas na grade
curricular, os contetdos priorizados e considerados como importantes nas disciplinas sdo
os relacionados com o trabalho do técnico. Além disso, a abordagem “neutra” dos temas

denuncia as concepcdes implicitas das instituicdes e das politicas governamentais.

E bem verdade que grandes conhecimentos de Ciéncias Exatas se fazem
necessarios no exercicio profissional diario, na busca de solucBes para um problema
técnico, mas a perspectiva em que estes sdo desenvolvidos favorece o relacionamento
interpessoal, a solidariedade, a discussdo do senso de interdependéncia entre sociedade e
natureza? Onde se possibilita o desenvolvimento de uma postura critica do educando, em
relacdo a si mesmo, a sociedade e ao mundo que o rodeia? Ha uma preocupacéo com esses

aspectos?



2. CONTEXTO DA PESQUISA

Para contextualizar essa pesquisa no ambito das concep¢fes de educacdo e de
ensino técnico, busco, no primeiro item desse capitulo esclarecer alguns conceitos sobre
Educacdo. Nos itens seguintes, apresento o Ensino Técnico, no Brasil e no CEFET-RS,
relacionando-o com o pensamento da Complexidade e com os pressupostos Educacao

Ambiental.

2.1  Concepcoes e conceitos em Educacéo

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Brasil, 1996)
define, de uma maneira geral, Educacdo como “o processo formativo que visa o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificagcdo

para o mundo do trabalho”.

O Dicionéario de Ciéncias Sociais (1977) coloca Educacdo como “todos aqueles
processos, institucionalizados ou ndo, que visam transmitir aos jovens conhecimentos e
determinados padrbes de comportamento a fim de garantir a continuidade de cultura da

sociedade”. Ja o Dicionério Aurélio diz que Educacéo é

o0 processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral da crianca e do
ser humano em geral, visando a sua melhor integragdo individual e social, (...)
aperfeicoamento integral de todas as faculdades humanas (...) civilidade, polidez,
cortesia (Ferreira, 1999, p.718).

Ramos compreende a Educagdo como

meio pelo qual as pessoas se realizam como sujeitos histéricos que produzem sua
existéncia pelo enfrentamento constante da realidade dada, produzindo valores de uso,
conhecimentos e cultura por sua agdo criativa (2005, p.124).

Todas essas defini¢des, ainda que uma omita aspectos que outra realce, contribuem
para 0 meu entendimento de Educacdo como processo, como aprendizagem, como
aperfeicoamento continuado das capacidades individuais — fisicas, intelectuais e
emocionais, como melhoria das relagdes entre as pessoas e aprendizagem na/para a vida
em sociedade. Tal processo se da através de vivéncias coletivas e reflexdes interiores, do
falar e do ouvir, em instancias formais e informais, na familia, na escola, na comunidade
do bairro, no ambiente de trabalho, nas instituicGes religiosas e outras. Entendo que
Educagdo compreende tanto o processo de socializagdo dos conhecimentos cientificos e

sociais que tém sido produzidos pelas diversas culturas, como a construgéo de valores que
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permitam a utilizacdo desses conhecimentos de maneira ética e salutar para a humanidade
e para o planeta. Entendo, portanto, que toda Educacdo precisa ser Ambiental, inclusive os

processos educativos que preparam para o desempenho da atividade profissional.

A Educacdo Ambiental (EA) — area em que se insere esta pesquisa, evoca, segundo
Reigota (1994) e Dias (2000), a formacdo de cidadania local, nacional e planetaria. Tal
cidadania presume uma consciéncia do individuo estar inserido em um ambiente’, uma

comunidade, um planeta. A EA

deve ser entendida como educacdo politica, no sentido de que reivindica e prepara 0s
cidaddos para exigir justica social, cidadania nacional e planetéria, autogestao e ética nas
relages sociais e com a natureza (Reigota, 1994,p.10).

Ou seja, espera-se uma educacdo critica de valores, que proporcione dialogo,
reflex&o, posicionamento dos envolvidos. Uma educagéo na qual todos somos aprendizes e
educadores, em que o grupo deve aprender a identificar os problemas que o afetam (e a

outros grupos) suas causas e, dialogicamente, propor possiveis solucdes.

A EA, segundo a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA) compreende:

0s processos por meio dos quais os individuos e a coletividade constroem valores
sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a
conservacao do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade
de vida e sua sustentabilidade (Brasil, 1999).

No Brasil, a EA tem sido concebida como uma nova orientacdo em educacdo a
partir da consciéncia da crise ambiental. No plano pedagdgico, a EA tem-se caracterizado

pela critica a compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas.

A partir desses pressupostos, comeco a questionar o ensino técnico, estabelecendo

defini¢bes de termos que se relacionam com essa area.

Os termos “educacdo tecnoldgica”, “educacdo profissional” e “ensino técnico” tém
muitas vezes sido utilizados como expressdes sindnimas, para nomear 0S Processos
educativos profissionalizantes. Entretanto, ao investigar melhor, encontrei algumas
diferencas. “Ensino técnico” € o termo mais antigo, também chamado de “ensino técnico

profissionalizante”.

Com a transformagdo de algumas escolas técnicas da rede federal em CEFETS, o
termo “educacdo tecnoldgica” passou a ser usado indistintamente no nivel médio, a

despeito de, na legislacdo, esse termo designar a educacao profissional de nivel superior.

! Reigota (1994, p.21) traz o conceito de ambiente como: “um lugar determinado e/ou percebido onde est&o
em relagdes dindmicas e em constante intera¢do 0s aspectos naturais e sociais”.
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O Dicionario Interativo da Educacdo Brasileira (2006) coloca a “Educacao
Profissional” como processo educativo que implica, além de uma formacéo geral, estudo
de caréater técnico e aquisicdo de conhecimentos e aptiddes praticas relativas ao exercicio
de certas profissfes em diversos setores da vida econémica e social. Em outras palavras, a
Educacdo Profissional ndo ¢ um simples treinamento que habilita o trabalhador para a
execucdo de tarefas pertinentes a sua ocupacdo, mas deve proporcionar uma formacéo

integral do sujeito, vinculada ao ensino regular.

A atual LDBEN (Brasil, 1996) estabelece que a Educacdo Profissional seja
desenvolvida em trés niveis, podendo ser articulada com o ensino regular, em instituicdes
especializadas ou no ambiente de trabalho. O nivel Basico compreende cursos destinados a
trabalhadores jovens e adultos, independente de escolaridade pré-estabelecida e com
objetivo de requalificar. O nivel Técnico destina-se a jovens e adultos que estejam
cursando ou tenham concluido o ensino médio. O nivel Tecnoldgico da formacéo superior,

tanto de graduacdo como de pos-graduacao, a jovens e adultos.

O Ensino Técnico é compreendido pelos educadores das Instituicdes Federais de

Educacgéo Tecnoldgica como:

etapa final da Educacdo Basica e visa preparar o cidaddo para o trabalho e o exercicio da
cidadania proporcionando-lhe oportunidades de compreender os fundamentos socio-
culturais, cientificos e tecnologicos historicamente acumulados, com uma postura
critica, criativa e responsavel (IFETs, 1997).

Aparece entdo, ainda que no discurso, a preocupacdo com uma educacao técnica
que ndo se limite a aquisicdo de habilidades laborais. Por isso, entendo que nossa
responsabilidade ética, enquanto comprometidos com a Educacao Profissional, seja buscar
meios de proporcionar aos educandos as oportunidades para que estes possam desenvolver
essa postura critica, criativa e responsavel — em outras palavras, ambiental — de que o
documento fala. Entendo também que precisamos repensar e problematizar nossas posturas
e praticas educativas, para analisar em que estdo sendo ou precisam se tornar coerentes

com o discurso, para este que saia do papel.

Assim, concentrarei como foco desta investigacdo a Educacéo Profissional de Nivel

Técnico, ou, como prefiro me referir: Ensino Técnico.



22

2.2 Ensino técnico no Brasil

Primeiramente, quero relatar como o ensino técnico ministrado pelas escolas
técnicas profissionalizantes se constituiu historicamente, apoiando-me no artigo de Biagini

(2005) e considerando principalmente o contexto das instituicdes federais de ensino.

Situo a origem do ensino técnico no Brasil a partir do estabelecimento das Escolas
de Artes e Oficios, pelo Presidente Nilo Pecanha, em 1909. O ensino técnico, segundo
discursos da época, foi idealizado para tirar os pobres da marginalidade, concedendo-lhes a
oportunidade de ter uma profissdo voltada ao trabalho na industria. Buscava-se o
desenvolvimento industrial do pais e, conseqiientemente, seu crescimento econémico.
Portanto, a preocupacao mais evidente ndo era o cidaddo, mas a preparacdo de “méao-de-

obra” para atender as necessidades do mercado.

Na década de 40, houve o surgimento das escolas técnicas federais e do sistema S
(SENAI, SENAC) e 0 ensino técnico passou cada vez mais a ser a preparacao de “mao-de-
obra” para a industria. O pais tinha necessidade de dominio da tecnologia para afirmar sua
soberania e tornar-se competitivo no panorama capitalista mundial. Os mais pobres viam
na formacgdo técnica a possibilidade de ascenderem socialmente, fato reforcado pela
entrada de empresas multinacionais no Brasil. As classes mais favorecidas, entretanto,
eram as que continuavam tendo o acesso a formacdo universitaria, atraves de uma

educacdo secundaria propedéutica.

No governo JK, “modernizacdo” era sindbnimo de “progresso técnico”. Esse foi um
momento particular para o desenvolvimento do Ensino Técnico, por articuld-lo as
transformacdes do sistema econdmico da nacdo. Ocorreu a passagem da economia agraria
— que era, até entdo, o referencial do Brasil em relacdo a economia mundial —, para a
economia industrial. Encaminhou-se uma maior integracdo da estrutura econdmica
brasileira com a estrutura econémica mundial, traduzida pela participacdo crescente das
industrias multinacionais na economia do pais. Contudo, permaneceu arraigada ao ensino
profissional a marca de ser ele destinado as camadas pobres da sociedade, uma vez que a
outra vertente do ensino secundario continuava basicamente propedéutica e orientada para

as classes economicamente favorecidas, para as quais se reservavam as universidades.

Na decada de 70, houve a consolidacdo do sistema militar de governo, que investiu

em um desenvolvimento econdmico acelerado, acelerando também a formacao de “mao-
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de-obra”, através da educacdo profissionalizante. O propdsito de estabelecer uma
concordancia entre uma proposta pedagogica de educacdo e o modelo de desenvolvimento
pretendido pelo governo fez com que a esséncia da educacdo fosse concebida de forma
fragmentada. Buscava-se, assim, para a escola, uma postura de neutralidade, imagem

sustentada pela representacdo paradigmatica positivista.

A Lei 5692/71 estabelecia a profissionalizacdo compulsoria em todos os niveis de
ensino, justificada pela necessidade emergente de suprimir uma suposta caréncia de
técnicos de nivel médio, bem como pela preocupacdo de oferecer aos jovens que nédo
pudessem ou ndo quisessem ingressar na universidade uma formacao profissional imediata,
que facilitasse sua insercdo no mercado de trabalho. Entretanto, o dualismo estrutural do
sistema de ensino referendava a divisdo presente na sociedade brasileira, que separava o
saber tedrico do saber préatico. A relacdo dicotdmica entre educacédo e trabalho expressava,
assim, a excluséo e a seletividade resultante da contradigdo estabelecida entre o capital e 0
trabalho.

Na década de 80, o ensino técnico, por significar ensino de segundo grau gratuito e
de qualidade, passou, também, a ser procurado por jovens da classe média. O interesse
destes jovens em ter uma formacédo técnica industrial de nivel médio € aqui entendido
como reflexo da instabilidade econdmica do pais, uma crise resultante da op¢édo por um

desenvolvimento atrelado a estrutura internacional de acumulacéo de capital.

Na década de 90, o ensino técnico estabelece-se partindo da estruturacdo da l6gica
capitalista como modelo de organizacdo da sociedade, baseada na vertente liberal do
capitalismo, onde as esferas social, politica e econdémica sdo determinadas pelas regras
mercantis. Assim, as relacGes sociais e a estrutura de governo sdo planejadas sob uma
premissa de desenvolvimento vinculada as premissas de "valor de mercado” e de "relagdes
de mercado™ que se apresentam como padrées dominantes de visdo de mundo (Biagini,
2005). A concepcdo de conhecimento propagada na época, de "aplicavel a ser” (para a
vida, para exercer a cidadania), passa a ser "aplicado a fazer". Busca-se a formacédo do
trabalhador "autoqualificado”, responsavel, participativo, atento as inovacges do processo
produtivo, criativo e capaz de alavancar a produtividade. Essa concepcgdo, entretanto, ndo
menciona um sujeito critico, mas apenas da continuidade a uma visdo utilitarista do
conhecimento e objetivante do trabalhador. A qualificacdo profissional €, neste contexto,

concebida como preparacdo basica de competéncias necessarias ao desempenho do
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trabalho com qualidade e produtividade de forma a garantir a predominancia do referencial

capitalista nas relacGes de producéo.

Por outro lado, Kuenzer (2000) alerta que as mudancas ocorridas no mundo do
trabalho apontam para uma nova forma de relacdo entre ciéncia e trabalho, na qual as
formas de fazer passam a ser substituidas por aces que articulem conhecimento cientifico,
capacidades cognitivas superiores e capacidade de intervencgdo critica e criativa perante
situacbes nao previstas, que exigem solucbes rapidas, originais e teoricamente
fundamentadas, para responder ao carater dinamico, complexo, interdisciplinar e opaco
que caracteriza a tecnologia na contemporaneidade. Desta forma, ndo é mais possivel a
formacéo profissional sem uma sélida base de educacao geral, exigindo-se a superacdo da
ruptura historicamente determinada entre uma escola que ensine a pensar (propedéutica),
por intermédio do dominio tedrico-metodoldgico do conhecimento socialmente produzido
e acumulado, e uma escola que ensine a fazer (técnica), pela memorizacdo de
procedimentos e do desenvolvimento de habilidades psicofisicas.

Acrescento ao pensamento de Kuenzer que essa escola, enquanto instancia
formadora do sujeito para a vida em sociedade e para a atividade profissional, deve
proporcionar ao estudante a reflex&o sobre por que fazer, para que fazer e as consequéncias
do fazer, fundamentada pelos saberes e vivéncias sociais/humanisticos, culturais e
cientificos, reconhecendo-se como parte de um ambiente natural e cultural, pelo qual é

influenciada e exerce influéncias.
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2.3 Ensino técnico no CEFET-RS

Conforme relatado na pesquisa de Meireles (2002), o CEFET-RS é uma Instituicao
Federal de Ensino, fundada em 1942 e inaugurada em 11 de outubro de 1943, pelo
Presidente Getulio Vargas, com o nome de Escola Técnica de Pelotas (ETP). Foi
posteriormente denominada Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPEL), até 1997,
quando ocorreu sua transformacdo em CEFET. Tem origem nas Escolas de Artes e
Oficios, idealizadas no Governo do Presidente Nilo Pecanha para possibilitar a insercao

das classes menos favorecidas no mercado de trabalho.

De fato, muitos de nossos ex-alunos tiveram oportunidade de *“ascender”
socialmente, notadamente nos anos 70, trabalhando em grandes empresas estatais e
multinacionais, mas também em pequenas empresas de prestacdo de servicos e geracdo de
tecnologia. Trago essas informagOes a partir de conversas informais com ex-alunos que
visitaram o CEFET, durante o tempo em que tenho atuado como professor, bem como nas

oportunidades em que visitei empresas onde esses egressos trabalham.

Atualmente, o CEFET-RS possui dois enderecos: a Unidade Sede, em Pelotas e a
Unidade de Ensino Descentralizada, em Sapucaia do Sul. Estdo em fase de implantacéo as
Unidades de Passo Fundo e Charqueadas. Possui, ao todo, doze cursos técnicos: Analise
Quimica, Design de Mdveis, Edificacdes, Eletronica, Eletrotécnica, Eletromecanica,
Mecanica, Mecatrénica, Programacdo Visual, Sistemas de Informacdo, Sistemas de
Telecomunicagbes e Transformacdo Termopléstica. Além destes, possui ainda quatro
cursos superiores de tecnologia: Automacdo Industrial, Controle Ambiental, Saneamento

Ambiental e Sistemas de Telecomunicacdes.

Nossa escola caracteriza-se, devido a sua origem como escola técnica
profissionalizante, por uma visdo que tem privilegiado o ensino do saber-fazer, com grande
énfase nos conteddos e disciplinas de aplicacdo mais direta na atividade produtiva técnica,
como as Ciéncias Exatas, em todos 0s seus cursos, numa perspectiva de aparente
“neutralidade” do ensino. Entretanto, muitos de seus professores — entre 0s quais eu me
incluo — tém buscado que se proporcione aos educandos uma formagéo integral,

preocupada com aspectos/valores humanos e ndo somente com a técnica.

A reforma da Educacéo, implantada através do Decreto Lei 2208/97 (Brasil, 1997),

trouxe muito desconforto aos professores do CEFET-RS, uma vez que se depararam com a



26

desvinculacdo entre ensino médio e ensino tecnico. O modelo curricular anterior era
diferenciado das demais escolas de segundo grau, pois havia uma interdependéncia entre
os conteudos das disciplinas de formacdo geral e das disciplinas de formacdo técnica
profissional. J& no modelo vigente, 0s cursos técnicos precisaram alterar seus curriculos,
inserindo contetdos necessarios a formacao do técnico que ndo seriam mais contemplados
pelas disciplinas de formacdo geral, pois o curriculo do ensino medio do CEFET-RS
passaria a ser 0 mesmo das demais escolas (as ndo-técnicas). Além disso, a estruturacdo do
curriculo por competéncias e habilidades era “coisa de outro mundo” para a maioria dos
professores — sendo todos — naquele momento, ja que trazia mudangas no sistema de
avaliacdo, anteriormente baseado em notas de zero a dez e agora dividido em habilidades
desenvolvidas ou ndo-desenvolvidas. Tinhamos, portanto, um problema bastante complexo
para ser resolvido pelos professores. Por outro lado, a grande flexibilidade expressa nos
parametros e diretrizes curriculares nacionais tornava propicio o momento para a reflexao,
discussdo e posterior implantacdo de mudangas nos curriculos dos cursos tecnicos do

CEFET. Esse contexto contribuiu para definir meu interesse de pesquisa.
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2.4 O pensamento da Complexidade

Trago a seguir um raciocinio, procurando compreender algumas razdes da légica de
pensar/fazer ensino técnico, que considero fortemente baseada no modelo de racionalidade

cientifica classica e no positivismo.

O paradigma cientifico classico fundamenta o pensamento moderno e em grande
parte a metodologia cientifica ocidental atual. Segundo Morin & Le Moigne (2000), apoia-

se principalmente nos pilares da ordem, da separabilidade e da razdo absoluta.

O principio da ordem estabelece uma visdo mecanicista do mundo. Nessa Vvisao,
conhecer significa medir, quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor das medicées. O
que ndo é quantificavel € cientificamente irrelevante. As qualidades do objeto deixam de
ser importantes e, em seu lugar ficam as quantidades que possam melhor descrevé-lo. O
conhecimento cientifico aspira a formulacdo de leis, a partir de regularidades observadas,
com vista a prever o comportamento futuro dos fendémenos. Tal conhecimento tem como
pressuposto metatedrico a idéia de ordem e de estabilidade do mundo, a idéia de que o
passado se repete no futuro. Segundo a mecanica newtoniana, 0 mundo da matéria é uma
maquina (o relégio) cujas operacdes se podem determinar exatamente por meio de leis
fisicas e matematicas, um mundo que o racionalismo cartesiano torna cognoscivel por via
da sua decomposicao nos elementos que o constituem (as diversas pecas do reldgio). Esta
idéia do mundo-maquina ¢é de tal modo poderosa que se vai transformar na grande hipGtese
universal da época moderna, 0 mecanicismo. O determinismo mecanicista € o horizonte
certo de uma forma de conhecimento que se pretende utilitario e funcional, reconhecido
mais pela capacidade de de dominar e transformar o real do que pela capacidade de

compreendé-lo profundamente (Santos, 2003).

O principio da separabilidade nos diz que, através da decomposicdo do todo em
suas partes e estudo aprofundado de cada parte isoladamente, chega-se a compreensdo do
todo. Conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar relagdes
sistematicas entre o que se separou. Pretende-se, dessa maneira, reduzir a complexidade do
mundo para simplificar a sua interpretacdo (op.cit.). Mas, ao aplicar operages para
separar/decompor, podemos desconsiderar situagdes, dados e assim perder relacdes das
partes como o0 todo. O esforco dessas operagdes de reduzir para entender gera uma
contradicdo, pois entendemos o mundo simplificado, mas vivemos a sua complexidade.

Acredito que j& aqui se comeca a separar teoria e pratica, conhecimento e agdo. Na ciéncia
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moderna, o principio da separabilidade materializou-se através da hiperespecializacao
disciplinar e da idéia de que a realidade objetiva possa ser considerada sem levar em conta

a subjetividade do seu observador.

O principio da razdo absoluta utiliza a I6gica da indugdo, da deducdo e da
identidade como formas de se chegar a uma certeza, eliminando-se todas as contradicGes.
Estes principios ddo a matematica um lugar central na ciéncia moderna, mas negam o
movimento desordenado da natureza, da sociedade, a impermanéncia dos seres, a
mutabilidade provocada pela prépria ciéncia. Buscando estabelecer-se como modelo global
e totalitario, a racionalidade cientifica ndo reconhece o carater racional de quaisquer
formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epistemologicos e pelas

suas regras metodoldgicas.

Santos (2003) explica que hoje podemos identificar os limites e as insuficiéncias
estruturais do paradigma cientifico moderno gragas ao grande avanco no conhecimento que
este paradigma propiciou. O aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade
dos pilares em que ele se funda. Por um lado, sendo estruturalmente limitado o rigor do
nosso conhecimento, s6 podemos aspirar a resultados aproximados e por isso as leis da
fisica sdo tdo-s6 probabilisticas. Por outro lado, a hipotese do determinismo mecanicista é
inviabilizada, uma vez que a totalidade do real ndo se reduz a soma das partes em que a
dividimos para observar e medir. Por Gltimo, a distingdo sujeito/objeto é muito mais
complexa do que a primeira vista pode parecer. Heisenberg e Bohr demonstram que néo é
possivel observar ou medir um objeto sem interferir nele, sem o alterar, e a tal ponto que o
objeto que sai de um processo de medicao ndo € o mesmo que la entrou. A idéia de que nédo
conhecemos do real sendo a nossa intervencdo nele estd bem expressa no principio da

incerteza de Heisenberg?.

Contrariando a hiperespecializagdo disciplinar, tém-se desenvolvido ciéncias
sisttmicas (Morin & Le Moigne, 2000), que reunem aquilo que é separado pelas
disciplinas tradicionais e cujo objeto é constituido pelas interacBes entre elementos e ndo
mais pela sua separacdo. Por exemplo, as Ciéncias da Terra encaram 0 nosso planeta como
um sistema complexo, articulando entre si disciplinas outrora separadas, como Botanica,

Zoologia, Geografia, Fisica, etc.

% ndo se podem reduzir simultaneamente os erros da medicéo da velocidade e da posicdo das particulas; o que
for feito para reduzir o erro de uma das medi¢Ges aumenta o erro da outra.
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O rigor da medicdo, posto em causa pela mecénica quéantica, sera ainda mais
profundamente abalado se se questionar o rigor do veiculo formal em que a medicdo é
expressa, ou seja, a matematica. O teorema da incompletude de Gédel e os teoremas sobre
a impossibilidade, em certas circunstancias vieram mostrar que, mesmo seguindo a risca as
regras da Idgica matematica, é possivel formular proposi¢des indecidiveis, proposi¢oes que
se nao podem demonstrar nem refutar. Mesmo a Fisica chegou, de maneira empirico-
racional, a contradi¢des insuperaveis, como a dupla natureza da luz (onda-particula). Se,
por um lado, ndo podemos nos privar da Idgica indutivo-dedutivo identitéria, por outro, ela

ndo pode ser o instrumento da certeza e da prova absoluta” (Morin & Le Moigne, 2000).

O rigor cientifico, porque fundado no rigor matematico, é um rigor que quantifica
e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objetivar os fenbmenos, os reduz a
meros objetos e os degrada, que, ao caracterizar os fenbmenos, os caricaturiza. As idéias da
autonomia da ciéncia e do desinteresse do conhecimento cientifico, que durante muito
tempo constituiram a ideologia espontanea dos cientistas, colapsaram perante o fendmeno
global da industrializacdo da ciéncia a partir sobretudo das décadas de trinta e quarenta.
Tanto nas sociedades capitalistas como nas sociedades socialistas, a industrializacdo da
ciéncia acarretou 0 compromisso desta com os centros de poder econémico, social e
politico, os quais passaram a ter um papel decisivo na defini¢do das prioridades cientificas
(Santos, 2003).

A industrializagdo da ciéncia manifestou-se tanto no nivel das aplicagdes da
ciéncia como no nivel da organizacdo da investigacdo cientifica. Quanto as aplicagdes, as
bombas de Hiroshima e Nagasaki foram um sinal tragico, perante a catastrofe ecologica e o
perigo do holocausto nuclear, hoje cada vez mais visto como manifestacdo de um modo de
producdo da ciéncia inclinado a transformar acidentes em ocorréncias sistematicas. A
ciéncia e a tecnologia tém se revelado as duas faces de um processo historico em que 0s
interesses militares e os interesses econdémicos vao convergindo até quase a indistin¢do. No
dominio da organizacdo do trabalho cientifico, a industrializacdo da ciéncia tornou as
relacbes de poder entre cientistas mais autoritarias e desiguais, aléem de contribuir para o
aprofundamento das diferengas de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico entre os paises
centrais e 0s paises periféricos, devido a dependéncia de instrumentos caros e raros para a

investigacao.
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Mesmo que Santos ndo utilize o termo “complexidade” ou *“pensamento
complexo” no seu “Discurso sobre as Ciéncias”, observo uma convergéncia entre o seu
pensamento e o de Morin, ao levantar as limitagdes do paradigma cientifico classico e
anunciar a emergéncia de um novo paradigma, para o qual o pensamento da complexidade
pretende contribuir. Afinal, “como se conduzir num universo onde a ordem ndo é absoluta,
ou a separabilidade é limitada, onde a I6gica comporta buracos?” (Morin & Le Moigne,
2000)

A idéia de pensamento complexo trazida por Morin tem suas raizes na prépria
etimologia da palavra “complexo” (do latim complexus: aquilo que é tecido junto).
“Complexidade é um tecido de elementos heterogéneos inseparavelmente associados, que
apresentam a relacdo paradoxal entre o uno e o multiplo” (Morin, Ciurana & Motta, 2003,
p.44). O pensamento complexo procura ao mesmo tempo distinguir (mas néo disjuntar) e
reunir. Religar os conhecimentos dispersos e, por isso, rejeitar a separagao
ciéncias/humanidades, natureza/cultura, etc., caracteristica do pensamento cientifico
classico. “O pensamento complexo é o0 pensamento capaz de reunir, globalizar,
contextualizar, mas a0 mesmo tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual” (Morin
& Le Moigne, 2000, p.207).

Morin & Le Moigne (op.cit) elaboram sete principios complementares e

interdependentes, como guias para pensar a complexidade:

a) O principio sistémico ou organizacional afirma que o todo é mais que a soma
das partes. A organizacdo de um todo produz qualidades ou propriedades novas em relagéo
as partes consideradas isoladamente. O todo é igualmente menos que a soma das partes,
cujas qualidades sdo inibidas pela organizacdo em conjunto. Como exemplo poderiamos
citar a molécula da agua, que possui propriedades diferentes das do oxigénio e do
hidrogénio que a compdem.

b) O principio hologramatico afirma que ndo somente a parte esta no todo como
0 todo esta na parte. Por exemplo, num organismo vivo, constituido de muitas células, a
totalidade do patrimbnio genético esta presente em cada célula individual. Assim também
os valores, lingua, crencas de uma cultura estdo em um individuo; da mesma forma, muitos

individuos que partilham/produzem esses aspectos constituem uma cultura.

c) O principio do circulo retroativo permite o conhecimento dos processos auto-

reguladores e rompe o principio da causalidade linear, pela afirmagdo de que a causa age
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sobre o efeito e o efeito sobre a causa. Um exemplos que pode ilustrar esse principio é um
sistema de aquecimento, onde o termostato regula a atividade da caldeira (retroage), ao
atingir a temperatura programada. A retroacdo pode ter efeito estabilizador em um sistema
(retroacdo negativa — como no exemplo da caldeira) ou efeito amplificador (positiva),

como o desencadeamento de um conflito, por exemplo.

d) O principio do circulo recursivo ultrapassa a nocdo de regulagem para a de
autoproducdo e auto-organizacdo. E um circulo gerador no qual os produtos e os efeitos
sdo eles proprios produtores e causadores daquilo que os produz. No6s, individuos, somos
produto de um processo de reproducdo anterior a nds, mas tornamo-nos os produtores do
processo que vai continuar. Da mesma forma, a sociedade é produzida pelas interagdes

entre individuos e, ao retroagir sobre esses individuos, os produz.

e) O principio da auto-eco-organizacdo considera 0s seres Vvivos como seres
auto-organizadores, pois se autoproduzem ininterruptamente e consomem energia do seu
meio ambiente para manter sua autonomia, ou seja, S40 a0 mesmo tempo autdbnomos e
dependentes. Um aspecto-chave da auto-eco-organizacdo vivente é que ela se regenera
permanentemente a partir da morte das suas células, da mesma forma que uma sociedade

se rejuvenesce a partir da morte de seus velhos.

f) O principio dialdgico une conceitos que, sendo antagbnicos, deveriam excluir-
se um ao outro, mas sdo indissociaveis numa mesma realidade, complementares e
necessarios um ao outro, como morte/vida, individuo/sociedade. A ordem e a desordem
sdo dois inimigos: uma suprime a outra, porém, em certos casos colaboram para produzir
organizacdo e complexidade. Sob as mais diversas formas, a dialdgica entre ordem,
desordem e organizacdo, através de inumeraveis inter-retroacdes, estad constantemente em

acdo nos mundos fisico, biolégico e humano.

g) O principio da reintroducéo do conhecimento em todo conhecimento afirma
que, da percepcao a teoria cientifica, todo conhecimento é uma reconstrucéo/traducéo por

um espirito/cérebro numa cultura e num tempo determinados.

Esses principios propem uma leitura do real através de um ir e vir incessante
entre as certezas e as incertezas, entre o elementar e o global, entre o separdvel e o
inseparavel, entre 0 uno e o multiplo, como forma de se apreender ndo somente as partes,

mas manter-se a visdo do todo.
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Dessa maneira, 0 pensamento complexo reconhece a incerteza como parte de todo
processo, - ndo a exclui, como no pensamento cientifico classico, para simplificar
resultados. Ndo busca abandonar os principios de ordem, separabilidade e logica, mas
integra-los numa concepcdo mais rica, colocando em didlogo acbes contraditrias para
conceber um imenso fendmeno complexo. Sustenta que uma Unica ciéncia ou
especialidade disciplinar ¢ insuficiente para se compreender um determinado objeto em sua
totalidade. Morin cita um exemplo que ilustra esta constatacdo: o ser humano ndo pode ser
totalmente descrito pela Anatomia, mas precisa da Biologia, como também da Sociologia,
da Psicologia e assim por diante, para ser compreendido em sua multidimensionalidade
(Morin, Ciurana & Motta, 2003).

A complexidade diz respeito ndo apenas a ciéncia, mas também a sociedade, a
ética e a politica, reconhecendo um principio de incompletude e de incerteza, aspirando a
um conhecimento multidimensional e poiético (que se autotranscende/ autoproduz),
presente nessas instancias. O pensamento simplificador isola o que separa, oculta tudo o
que religa. Tais processos de divisdo sucessiva limitam a compreensao de certos objetos de
estudo, manifestando a insuficiéncia de nossos meios intelectuais face ao real. Ha a
necessidade de se captar a multidimensionalidade, as interagdes, as solidariedades entre os
inumeraveis processos. Para o pensamento complexo, esses aspectos ndo podem ser
captados por apenas uma das capacidades, faculdades/aptidées do homem, mas pela
conjugacao unitaria e unitiva de todas elas, o que é muito mais que sua mera soma

mecanica.

Enfatizar a humanidade do conhecimento em sua radicalidade implica reaprender
a aprender, com a consciéncia de que todo conhecimento traz em si mesmo e de forma
ineliminavel a marca da incerteza. Isso ndo significa que tudo vale como conhecimento,
mas que se combate o absolutismo e dogmatismo disfarcados de verdadeiro saber. Ciéncia
com consciéncia é o imperativo do pensamento complexo. Este ndo despreza o simples,
mas critica a simplificacdo. N&o rejeita o pensamento simplificador, mas reconfigura suas
consequéncias através de uma critica a uma modalidade de pensar que mutila, reduz,
unidimensionaliza a realidade. Assume que ndo é transparente o vinculo entre pensamento,
linguagem e realidade, ou seja, a linguagem, ao tentar traduzir um pensamento, sempre

permite maltiplas visdes. Da mesma forma, o pensamento € uma elaboracdo subjetiva a
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respeito da realidade, que esta presente em todo tipo de conhecimento, seja ele considerado

cientifico ou ndo.

Diferente dos pensamentos simplificadores, que partem de um ponto inicial
(elemento) e conduzem a um ponto final (formulagcdo de um principio), o pensamento
complexo é um pensamento rotativo, espiral. Deve realizar a rotacdo da parte para o todo,
do todo para a parte, do molecular para o molar, do molar para o molecular, do objeto ao

sujeito, do sujeito ao objeto.

A natureza e o0 universo ndo constituem simplesmente o conjunto de objetos existentes,
como pensava a ciéncia moderna. Constituem sim uma teia de relagfes, em constante
interacdo. Os seres que interagem deixam de ser apenas objetos. Eles se fazem sujeitos,
sempre relacionados e interconectados, formando um complexo sistema de inter-retro-
relagdes (Boff, 1997, p.72).

E nesse sentido que pretendo olhar para o Ensino Técnico, considerando a
complexidade da técnica e a complexidade do sujeito em suas relagcbes com a técnica, com

a sociedade e com 0 meio ambiente.
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2.5  Acritica ao paradigma dominante no Ensino Técnico

Entendo que aspectos relativos a mudancas nas relagfes sociais/familiares, bem
como questdes politicas e econémicas possuem grande peso nas direcfes tomadas no
ensino técnico e na educacdo em geral. Neste momento porém, apoiado na visdo de Morin
sobre a complexidade, quero ressaltar alguns aspectos que revelam a influéncia do
paradigma cientifico classico na maneira de organizar o ensino técnico, com respeito a seus
conteddos. Esses aspectos sdo: o privilégio do que é exato, previsivel e mensuravel; o

isolamento das disciplinas; a visao utilitarista da educagéo.

No paradigma cientifico positivista, enfatiza-se 0 que é exato, previsivel,
mensuravel. Oculta-se 0 acaso, 0 novo, o inesperado. O planejamento detalhado e fechado
das aulas e os roteiros dirigidos para aulas de laboratério podem ser exemplos disso.
Prepara-se tal experimento, para se comprovar tal teoria. O que ndo da certo é, muitas
vezes, desprezado. Ao invés disso, penso que seria uma 6tima oportunidade de se mostrar
os limites da previsibilidade e despertar para a criatividade, a invencdo, e assim,
contextualizar os conteldos com as vivéncias fora da sala de aula. Dessa maneira, haveria
um movimento em direcdo a ndo se pensar 0 mundo da escola como algo separado do
mundo real, ou a teoria separada da pratica, ou 0 mundo do conhecimento separado do

mundo do trabalho.

O que é calculavel, mensuravel complementa e é complementado pelo que ndo se
pode medir ou calcular. Sendo antagbnicos, também devem coexistir, como morte/vida,
razdo/emocdo. O problema do paradigma dominante (cientifico classico) foi excluir,
ignorar aquilo que ndo pode ser medido ou aplicar o0 mesmo raciocinio quantizavel para
aspectos/ valores/ atitudes/ sentimentos humanos (Morin e Le Moigne, 2000). Por
exemplo: pode-se medir quantidade de amor? E de respeito? E de felicidade? E
satisfacdo/insatisfacdo? E indignacdo? Mediante calculos somente, pode-se definir o que €

melhor para esta ou aquela populacao?

Além dessa fragmentacdo entre razdo e emocao, identifico dentro do ensino técnico
a fragmentacgdo do curriculo também através do isolamento das disciplinas. Entendo que a
divisdo por disciplinas possibilita saber mais profundamente determinados assuntos que,
devido a grande complexidade tecnologica, necessitam de raciocinio sistematico e
detalhado para serem compreendidos. O problema ndo é haver disciplinas, mas a falta de

didlogo entre estas. Concordo com Morin (2001), ao dizer que a hiperespecializacdo nos
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impede de ver o global (que ela fragmenta em parcelas) e o essencial (que ela dilui),
impede de compreender as relagdes do “objeto” de estudo com seu contexto; age-se como
se 0 objeto estivesse desconectado e isolado de seu meio. Tentando simplificar, fatorando-
se 0 objeto de estudo, comete-se erros enormes, ignora-se informacgdes relevantes,
desconsidera-se suas interconexdes, que poderiam permitir uma compreensdo diversa e

multifacetada das inter-relacdes que constituem o mundo da vida (Carvalho, 2004).

Morin e Le Moigne (2000) também salientam que as fronteiras da disciplina
destroem arbitrariamente a sistemicidade (relagdo de uma parte com o todo) e a
multidimensionalidade dos fenémenos; “conduzem a abstracdo matematica que rompe com
0 concreto, privilegiando aquilo que é calculavel e formalizavel” (ibid.). A cultura
cientifica e técnica, devido ao seu carater disciplinar especializado, separa e compartimenta
0s saberes, tornando cada vez mais dificil sua contextualizagdo. Em outras palavras, o
problema com as disciplinas € quebrar a complexidade do mundo em fragmentos,
separando 0 que esta unido e, assim dificultando a compreensdo do todo. Tal ocorre
quando as disciplinas se fecham sobre si mesmas, gerando um desconhecimento do mundo,
um conhecimento desconectado, descontextualizado. Se ndo ha dialogo entre os
professores das varias disciplinas, o aluno também ndo liga os conhecimentos entre si ou a
sua aplicacdo na vida cotidiana. N&o adianta ter muita informacao sem saber o que fazer
com ela. Especialmente porque os desenvolvimentos de nosso século nos confrontam a
cada dia com os desafios da complexidade. Morin (2001), citando Montaigne, nos lembra

que "mais vale uma cabeca bem feita do que bem cheia™.

O projeto positivista buscava afirmar-se no mundo através de um conhecimento
gue emanciparia 0 homem da ignorancia e o aproximaria da verdade (Leff, 2003). No
entanto, diversos acontecimentos do século XX, como as guerras que alavancaram grandes
desenvolvimentos tecnoldgicos, revelaram que a Ciéncia, sozinha, falhou na pretensdo de
resposta a todos os problemas da humanidade. O processo de produgdo do conhecimento
que caracteriza a Ciéncia e a Tecnologia constitui uma atividade humana, socio-
historicamente determinada, submetida a pressdes internas e externas, com processos e
resultados pouco acessiveis a maioria das pessoas escolarizadas, e por isso passiveis de uso
e compreensao acriticos ou ingénuos (Carvalho, 2004). Mais do que nunca, € preciso, na

busca de construir respostas, colocar em dialogo as diversas areas do conhecimento, como
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também a ética e os valores humanos. Como isso tem sido percebido nas escolas técnicas,

que lidam diretamente com a formacéo para trabalhar com a tecnologia?

Observo no Ensino Técnico um curriculo centrado nas disciplinas necessarias ao
exercicio da atividade profissional, configurando uma visdo utilitarista da educacdo, na
medida em que ndo se possibilita/incentiva o aluno a perceber/valorizar os diversos
campos do conhecimento como importantes e necessarios a educacdo integral do
individuo/cidaddo. Creio que essa valorizacdo precisa partir de nos, educadores, a medida
que, pensando de maneira complexa, refletimos sobre nossa contribuicdo enquanto
sujeitos, educadores que trabalham com uma determinada especialidade do conhecimento
que, para ter sentido/significado, precisa ter suas interconexdes evidenciadas. O
conhecimento tecnoldgico € indispensavel em uma escola técnica, mas ndo suficiente para
transformarmos as relagbes de competicdo em cooperacdo e respeito, a degradagédo
ambiental em sustentabilidade dos ecossistemas, a exclusdo social em convivéncia pacifica

com as diferencas.

As relacbes humanas, inclusive as de trabalho, sdo complexas, interligadas,
indissociaveis de outras ligaces (familia, comunidade, etc.). Assim também é a atividade
profissional: tem efeito sobre outras atividades (comércio, servicos, industria, etc.) e
sistemas (politica, economia, etc.). A atividade tecnoldgica ndo é neutra nem fria. E
indispensavel que a formacdo do técnico proporcione essa percepcdo, ainda mais
atualmente, onde vemos o grande poder de interferéncia das tecnologias sobre a economia,
sobre as relagOes sociais e sobre 0 meio natural, gerando e podendo gerar consequéncias

irreversiveis.

A histdria do ensino técnico tem sido marcada fortemente pelo paradigma cientifico
classico e pelo positivismo, que tém sua contribuicdo inegdvel no desenvolvimento da
ciéncia, facilitando a vida de muitas pessoas através das ferramentas tecnolégicas. Todavia,
as mudancas cada vez mais aceleradas que nosso mundo sofre, seja na sociedade, no
ambiente natural ou na tecnologia, urgem para que haja mudancas também na formacéo do
profissional técnico. A ética da compreensdo humana constitui uma exigéncia chave de
nossos tempos de incompreensdo generalizada (Morin, 2001). Ndo podemos continuar
aplicando a “mesma formula” de quando se pensava que a producdo e 0 consumo
cresceriam sempre, seriam ilimitados. A acdo da tecnologia sobre a sociedade e sobre o

ambiente natural causa cada vez mais conseqiiéncias em nivel global e a propria
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tecnologia, pautada pelos valores humanos, pode — e por que néo dizer “deve”? — ser usada

para minimizar tais conseqléncias.

Estamos vendo nossa sociedade se deteriorar por causa de uma visdo reducionista
de todas as coisas. Acostumamo-nos a pensar de maneira separada 0s problemas técnicos
dos sociais, econémicos, politicos ou ambientais. Assim, buscamos solu¢des isoladas,
puntuais, restritas a area onde se manifestam os problemas, ao invés de considerarmos
aspectos e influéncias de outras especificidades. Se quisermos reverter essa situacao,
precisamos pensar de forma mais complexa e interconectada as questdes com as quais nos

defrontamos a cada dia.

O ensino centrado no saber-fazer proporciona pouca reflexao do sujeito sobre as
consequéncias do seu trabalho em longo prazo, na sociedade. Ao invés de buscarmos
solugdes imediatistas que acabam gerando outros problemas, precisamos aprender a medir

as consequéncias de nossos atos e decisdes e, assim, planeja-los melhor.
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2.6 Principios para a formacéo do técnico como sujeito ecoldgico

Entendo que a formacéo do técnico deva se dar na perspectiva da complexidade, de
maneira que se proporcione uma visdo interconectada dos diversos aspectos (fisicos,
cognitivos, espirituais, sociais, culturais, emocionais, econémicos, etc.) que compdem o ser
humano enquanto individuo que faz parte de uma sociedade. Esse ser humano produz sua
vida através da cultura e do trabalho®, relacionando-se com outros individuos e interagindo
com outras espécies do ambiente em que vive, e do qual depende para sua manutencao.
Para tanto, busco em Carvalho (2004) argumentacGes que me auxiliem a discutir uma

educacao que vise a formacdo do técnico como sujeito ecolégico.

Os educadores que passam a cultivar as idéias e sensibilidades ecoldgicas em sua
pratica educativa estdo sendo portadores dos ideais do sujeito ecoldgico. “O educador é por
‘natureza’ um intérprete, ndo apenas porgue todos os humanos o sdo, mas também por

oficio, uma vez que educar é ser mediador, tradutor de mundos” (Carvalho, 2004, p.77).

Ao empreender a tarefa de interpretagdo, o educador ambiental torna-se um
provocador de novas compreensdes das relagdes humano-natureza, ampliando percepcdes
ja estabelecidas no senso comum e questionando preconceitos bem como visdes ingénuas e

pouco ponderadas com as quais muitas vezes nos deparamos.

Quando falamos em meio ambiente, freqlientemente a visdo que emerge de nosso
imaginario € aquela dos documentarios de Jacques Cousteau ou da National Geographic,
de uma natureza selvagem e intocada, de ordem bioldgica, alimentando a idéia de que ha
um mundo natural, autbnomo, constituido em oposicdo ao mundo humano. Essa visdo é
denominada naturalista, onde a presenca humana normalmente aparece como problematica
e nefasta para a natureza. Mas essa € apenas uma das visdes sobre meio ambiente e

natureza.

Para apreender a problematica ambiental, é necessaria uma visdo complexa de meio
ambiente, em que a natureza integra uma rede de relacbes ndo apenas naturais, mas
também sociais e culturais. Essa visdo é denominada por Carvalho (op.cit.) como

socioambiental.

A visdo socioambiental orienta-se por uma racionalidade complexa e

interdisciplinar e pensa 0 meio ambiente ndo como sinbnimo de natureza intocada, mas

* O conceito de trabalho de que falo aqui sera discutido no capitulo 4.
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como um campo de interacGes entre a cultura, a sociedade e a base fisica e biologica dos
processos vitais, no qual todos os termos dessa relacdo se modificam dindmica e
mutuamente. Tal perspectiva considera 0 meio ambiente como espaco relacional em que a
presenca humana, longe de ser percebida como extemporénea, intrusa ou desagregadora,
aparece como um agente que pertence a teia de relag6es da vida social, natural e cultural e
interage com ela. A natureza e os humanos, bem como a sociedade e o ambiente,
estabelecem uma relacdo de mutua interacdo e co-pertenca, formando um dnico mundo.
Para o olhar socioambiental, as modificages resultantes da interacdo entre 0s seres
humanos e a natureza nem sempre sdo nefastas; podem muitas vezes ser sustentaveis,

propiciando, ndo raro, uma condi¢do de interacdo que enriquece 0 ambiente.

O fendbmeno ambiental enquanto problematica social é algo relativamente recente,
tendo tomado maior espaco de discussdo a partir da década de 70. Contudo, ha um
conjunto de concepcles a respeito de natureza que tem permeado a problematica
ambiental, fruto do processo historicamente construido pelo modo como os diferentes

grupos sociais tém estabelecido suas relagcbes com o meio natural.

As raizes do idedrio ambiental de nossa civilizagcdo tém sido marcadas pela tenséo
entre o repudio e o enaltecimento da natureza. Historicamente, os fendmenos constituintes
da modernidade ocidental enquanto padrdo societario (grandes navegacdes, iluminismo,
estabelecimento do pensamento cientifico, revolucdo industrial, constituicdo do
capitalismo, etc.) permitiram percepc¢des da natureza que oscilaram entre “o dominio do

selvagem” a ser domado pela cultura e *“a reserva do bom e do belo”.

A visdo da natureza como dominio do selvagem, do ameacador e do esteticamente
desagradavel estabeleceu-se sobre a crenca antropocéntrica de que o progresso humano era
medido por sua capacidade de dominar e submeter o mundo natural. Constroi-se
historicamente uma representacdo do mundo natural como lugar da rusticidade, do inculto,
do selvagem, do feio. Em contraposicao, a ideia de civilizagdo passou a ser associada ao
progresso, a razao, as boas maneiras, a sofisticacdo. As pessoas criadas na cidade eram
consideradas mais educadas que aquelas que viviam nos campos. A terra boa e bonita era
aquela cultivada, aplainada, como um modo agradavel de impor a ordem humana ao

mundo natural desordenado.
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No século XVIII, essa visdo foi ampliada com o elogio a produtividade e a
utilidade se afirmando em contraposicdo ao inculto e ao indtil. A natureza foi classificada

segundo sua utilidade em suprir necessidades humanas imediatas.

Mas foi também no século XVIII que floresceu uma outra concepcao de natureza,
conhecida como “novas sensibilidades”, em meio ao contexto inglés de forte
industrializacdo com seus efeitos de degradacdo do meio ambiente e da vida nas cidades.
Essas “novas sensibilidades”, orientadas a valorizacdo das paisagens naturais, das plantas e
dos animais, constituem parte das raizes do interesse contemporaneo pela natureza e do

ecologismo.

A experiéncia urbana condensava duas faces indissociaveis do novo modo de
producdo: violéncia social e degradacdo ambiental. O contexto de alta concentracdo
populacional de trabalhadores pobres, expostos a um ambiente insalubre de trabalho e
moradia, impulsionou o surgimento de um sentimento estético e moral de valorizacdo da
natureza selvagem, ndo-transformada pelos humanos. Era uma visdo da natureza como
ideal de perfeicdo, sendo degenerado pela acdo humana exercida contra a ordem natural.
Apesar de ter surgido como uma sensibilidade burguesa — ja que era a burguesia que
efetivamente podia dispor de tempo e recursos para cultivar os novos habitos de convivio e
admiracgdo da natureza — esse sentimento generalizou-se, enquanto valor, para um conjunto

bem mais amplo da sociedade.

Para os adeptos da visdo da natureza domada, a natureza boa e bela é vista como
obstaculo aos imperativos do crescimento, ao progresso e ao acumulo material. Esse
conflito de interpretacdes caracteriza o debate ambiental, debate que evidencia os dilemas

éticos e sociais contemporaneos nos quais, queiramos ou ndo, estamos envolvidos.

Vivemos imersos em uma rede de sentidos culturais historicamente construidos e
em permanente didlogo com os significados produzidos pelas geracGes que nos
antecederam através dos séculos. Por exemplo, ha setores da sociedade que se identificam
com uma modalidade de relacdo com o mundo natural que o reduz a uma for¢a motriz ou
matéria-prima a ser explorada, conforme um ideal de desenvolvimento e progresso. Para
tais grupos, o ambiente € um espaco de relagcdes entre sociedade e natureza onde o ser
humano reina como sujeito de uma razao instrumental, acreditando-se senhor de si mesmo

e dos destinos do planeta.
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Por outro lado, podemos também constatar uma revitalizacdo do ideario das
chamadas “novas sensibilidades”. Por exemplo, a construcdo social contemporanea do
cuidado para com a natureza preconiza um tipo de sensibilidade ecoldgica fundada na
crenca de uma relacdo simétrica e de alteridade entre os interesses das sociedades e 0s
processos naturais. Nessa perspectiva, 0 respeito aos processos vitais e aos limites da
capacidade de regeneracao e suporte da natureza seria o balizador das decisfes sociais e 0
orientador dos estilos de vida coletivos e individuais. Essa revitalizacdo, juntamente com
um projeto educativo em defesa de uma praxis que coloca o sujeito como parte do
ambiente, como livre e responsavel por suas acdes e decisGes, pode delinear uma ética
ecologica que se posiciona contra o imperativo dos beneficios imediatos, calcados na
racionalidade instrumental e utilitarista, fundamento do padrdo de acumulacdo da

sociedade de consumo.

Os diferentes interesses e forgcas sociais fazem com que a EA suscite uma como
pratica educativa reflexiva, abrindo aos sujeitos um campo de possibilidades de

compreensdo e autocompreensdo da problematica ambiental.

A incorporagdo dessa compreensdo pelo ensino técnico poderia contribuir para o
fortalecimento de uma ética que articulasse as sensibilidades ecoldgicas e os valores
emancipadores, para a construcdo de uma cidadania ambientalmente sustentavel. Essa é a
noc¢do de sujeito ecoldgico trazida por Carvalho (2004) ou seja, 0 encontro do sujeito com
um mundo que o desafia, inquieta-o e provoca um despojamento de suas maneiras
habituais de ver e agir, para configurar um outro modo de ser e compreender o mundo e a
experiéncia humana, buscando experimentar, no seu cotidiano, atitudes e comportamentos

ecologicamente orientados.

Assim, sendo o técnico um sujeito que atua diretamente nas questdes do cotidiano,
abre-se em sua formagdo um espago para se proporcionar a discussdo ambiental, que
reverta diretamente em ac6es do seu fazer. Entretanto, esse fazer ndo deve ser mecanico,
baseado somente nos conhecimentos sobre ecologia. Deve ser fruto de uma internalizacéo
de valores e conceitos, a partir da reflexdo critica do sujeito sobre sua relacdo com o

mundo natural e 0s outros sujeitos.

Mais do que a ciéncia ecologica, € o ecologismo das acbes e movimentos sociais
que constitui a origem da EA e da formacéo do sujeito ecoldgico. Essa origem se manifesta

pela utopia de um mundo melhor, denunciando os riscos e impactos ambientais do modo
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de vida das sociedades industriais modernas. Portanto, o perfil do sujeito ecologico
envolveria a postura ética de critica a ordem social vigente que se caracteriza pela
produtividade material baseada na exploracao ilimitada dos bens ambientais, bem como na

manutencdo da desigualdade e da excluséo social e ambiental.

Além de prover contetidos e informacGes, a EA gera processos de formacgdo do
sujeito humano, instituindo novos modos de ser, de compreender, de posicionar-se ante 0s

outros e a si mesmo, enfrentando os desafios e as crises do tempo em que vivemos.

A EA fomenta sensibilidades afetivas e capacidades cognitivas para uma leitura do
mundo do ponto de vista ambiental. Dessa forma, estabelece-se como mediagdo para
multiplas compreensdes da experiéncia do individuo e dos coletivos sociais em suas

relacdes com o ambiente.

O projeto politico-pedagdgico de um curso técnico que considere o técnico como
sujeito ecolégico poderia ser descrito como a formacdo de um sujeito capaz de
compreender um mundo complexo e em constante transformacdo e agir nele de forma
critica; capaz de “ler” seu ambiente e interpretar as relacdes, os conflitos e os problemas ai
presentes para exercer o trabalho, trabalho no sentido de manutencdo da vida, producao
criativa e enaltecimento da liberdade.

Para Carvalho (2004), o sujeito-intérprete estaria diante de um mundo texto,
mergulhado na multiplicidade de significados e no desafio de produzir sentidos, dentro de
seu horizonte historico. O conhecimento do sujeito-intérprete é experiencial, considerando-
se a experiéncia como resultado do encontro do sujeito humano com o mundo, encontro
que constitui os sentidos da existéncia e modifica a ambos. Essa modificacdo do sujeito no
atuar e refletir sobre esse atuar esta presente no principio da complexidade denominado por

Morin (2001) de reintrodugdo do conhecimento em todo conhecimento®.

* Esse principio é detalhado no item 2.4



3. CAMINHOS PERCORRIDOS

Neste capitulo, descrevo a forma como a pesquisa foi se constituindo, quanto ao
delineamento do problema, a opcdo metodoldgica, a interlocugcdo com os sujeitos/atores e a

forma de analise.

Assim como acredito na complexidade dos fendmenos e na impossibilidade de
separacao entre sujeito e objeto, vejo também a pesquisa como atividade humana e social
que traz consigo visdo de mundo, valores, preferéncias, interesses e principios do
pesquisador, que sdo responsaveis por seu enfoque e interpretacdo. Por isso, na introdugdo
deste trabalho, procurei deixar claros os posicionamentos e pontos de partida que tém
guiado minhas escolhas e decisdes, pois “a pesquisa voltada a compreensao entende que
toda investigagdo sempre é impregnada de valores dos que dela participam, inclusive do
préprio pesquisador” (Moraes, 2005c, p.3).

3.1 Daescolha da temaética a questao de pesquisa

Recapitulando brevemente, busquei investigar minha atividade como educador, a
partir das concepgdes construidas sob a ética da Educacdo Ambiental. Minhas inquietacdes
com respeito ao relacionamento entre os aspectos humanos e da técnica e tecnologia,
aliadas a problematica ambiental, constituiram a base para a construcao de minha pesquisa.
O encontro com a complexidade, na visao de Edgar Morin, proporcionou-me o fundamento
que buscava para interligar o Ensino Técnico a proposta da EA, destinada a formacédo

critica dos sujeitos.

O intenso envolvimento num tema possibilita a criacdo de novas pontes na estrutura
cognitiva dos sujeitos, criando as possibilidades de “insights” novos e criativos, novos
modos de encadeamento de elementos fenoménicos ja anteriormente existentes (Moraes,
2005b, p.1)

A temaética ja estava escolhida: o ensino técnico e suas implicacbes com a proposta
da EA. O referencial teorico, entretanto, foi sendo apropriado a medida que a pesquisa se
desenrolava. As aulas de Metodologia de Pesquisa Qualitativa e Analise Textual
contribuiram com o referencial tedrico-metodol6gico, conforme se delineavam o0s
contornos do objeto de pesquisa escolhido/construido, realcando aspectos até entdo

obscuros.
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Assim a ciéncia se origina de dentro do homem, de suas idéias prévias, de suas teorias,
sejam explicitas ou implicitas. Tomar consciéncia delas e deixar claro o lugar donde se
fala é importante na construcdo do objeto de uma pesquisa. (Moraes, 2005b,p.4)

Tendo partido das concepgBes de curriculo como discurso (Silva, 1999, 2003),
considerando como aspectos constituintes desse curriculo as politicas institucionais e/ou
governamentais e o que é dito em sala de aula, mais do que “grades curriculares”, decidi
iniciar minha investigacdo do curriculo do ensino técnico a partir do discurso de seus

integrantes, em diferentes segmentos: direcdo, professores e egressos.

Para definir minha questdo de pesquisa, e por entender a necessidade da educacgao
integral (ambiental) do cidadao, principiei por estabelecer algumas questdes que vinham
me inquietando: existem elementos que favorecam uma EA no CEFET-RS? Quais sao
esses elementos? O ensino técnico profissional prepara para qué/quem? O objetivo € 0
aluno aprender s6 a habilidade profissional ou a ser cidaddo? A quem serve sua formagéo?
Ao profissional? A sociedade? Ao mercado? O que dizem os protagonistas dessa historia

(direcdo, professores, alunos)? O que dizem os documentos?

Tais reflexOes apontaram para colocar a questdo-chave desta investigacdo da

seguinte maneira:

Que relagdes da Educacdo Ambiental com o Ensino Técnico podem ser
estabelecidas a partir dos discursos de sujeitos pertencentes aos diferentes segmentos
(direcdo, professores, alunos) que compdem o Curso Técnico de Eletronica do
CEFET-RS?

Buscando compreender melhor a problematica citada, optei por uma pesquisa de

natureza qualitativa, considerando que

a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investiga
a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informagdo, isto é, nao
pretende testar hipoteses para comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a intencao
€ a compreensao (Moraes, 2003a, p.1).

Corroborando com a idéia de Moraes, na perspectiva de pesquisa qualitativa de
Lidke & André (1986), os dados coletados buscam descrever com a maior riqueza possivel
a situacdo observada, mediante contato direto do pesquisador. O pesquisador tem como
foco de atengéo especial capturar a perspectiva dos participantes, ndo se preocupando em
comprovar hipoteses definidas antes do inicio dos estudos, mas definindo melhor suas
direcBes a medida que a pesquisa se desenvolve. De fato, eu ndo buscava comprovar

hipoteses, mas estabelecer vinculagdes entre o ensino técnico e a EA, e comecei a procurar
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estas vinculagdes a partir dos discursos presentes no curso técnico. Para tanto, optei por
utilizar entrevistas semiestruturadas, pois dariam maior liberdade para os entrevistados

falarem e, assim, obter informac6es que num roteiro fixo ndo seriam oportunizadas.
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3.2  Dacoleta dos dados a escrita da dissertacéo

A primeira insercdo no campo de pesquisa foi em dezembro de 2005, ocasido em
que entrevistei trés sujeitos: um membro da Direcdo do CEFET-RS, um professor de
Eletrdnica e um ex-aluno de Eletrdnica, que hoje atua como técnico em uma inddstria de
equipamentos para Informética. Tive o cuidado de escolher individuos que vivenciaram
épocas diferentes, com posicionamentos politicos e visdes de mundo diferentes, para
enriquecer as informacgfes. Utilizei um roteiro para as entrevistas (anexo), a fim de
identificar o que os diferentes atores falavam sobre 0 mesmo contexto — no caso, o técnico
e sua formacdo. Inicialmente, propus-me a entrevistar um maior nimero de sujeitos, bem
como examinar grades curriculares e/ou outros documentos que me fornecessem
informacBes complementares. Contudo, as contribuicBes da banca de qualificacdo do
projeto me auxiliaram a definir melhor o foco da pesquisa e, juntamente com as
transcricbes das entrevistas, trouxeram-me mais clareza dos vinculos que poderiam ser
construidos atraves dos dados obtidos e que estes ja eram suficientes para proporcionar

uma discussao e compreensao do problema levantado.

Como os dados se originaram das transcrigdes, e “as pesquisas qualitativas tém
cada vez mais se utilizado de analises textuais, seja partindo de textos ja existentes, seja
produzindo o material de analise a partir de entrevistas e observacdes” (Moraes, 2003a,

p.1), analisei as informacdes baseando-me nos principios da analise textual qualitativa.

Essa modalidade de anélise é entendida por Moraes (2005a) como um processo de
desconstrucdo e reconstrucao de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos para, a
partir disso, produzir novos entendimentos e compreensfes mais elaboradas sobre os

fendmenos e discursos investigados.

A0 mesmo tempo, esse processo possibilita uma participagdo na reconstrugdo dos
discursos em que o pesquisador e os sujeitos da pesquisa se inserem. Fazer analises
qualitativas de materiais textuais requer assumir interpretacdes dos enunciados dos
discursos a partir dos quais os textos sdo produzidos, tendo consciéncia de que isso sempre

envolve a subjetividade do pesquisador.

Moraes (op.cit.) enumera os principios da analise textual da seguinte maneira:
a) divisdo das transcricGes das entrevistas realizadas em unidades de significado.

Essas unidades podem ter dimensdes e amplitudes variadas, conforme a idéia que se quer
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salientar na divisdo, que por sua vez deriva dos objetivos da investigacao.

b) levantamento de categorias emergentes.

c) construcdo de textos interpretativos das informacoes.

A categorizacdo é parte do movimento de sintese e reconstrucdo da pesquisa, em
que o pesquisador elabora novas formas de compreensdo dos fendmenos investigados
através do ordenamento e sistematizacdo dos dados, cujo processo nunca € definitivo. Na
analise textual pode ser constituido um sistema de categorias em Vvarios niveis. No caso
desta investigacdo, utilizei a categorizagdo a partir de subcategorias (ou categorias
iniciais), estabelecidas com base em palavras-chave, destacadas em cada unidade de
significado. Do agrupamento das subcategorias por afinidade de idéias expressas, parti
para a construcdo das categorias finais. Nesse processo, houve diversas releituras e

reagrupamentos de subcategorias, até o estabelecimento das categorias finais.

A organizacdo de unidades de significado, palavras-chave, subcategorias e
categorias finais como colunas de uma tabela em meio digital possibilitou o ir e vir
constante, ora reconstituindo o discurso dos entrevistados, ora reagrupando as unidades
segundo as categorias que emergiam do processo de analise. Desta forma, procurei
exercitar a distin¢ao das partes, sem perder a visao do todo (Morin & Le Moigne, 2000).

Pelo processo acima descrito, € possivel notar que a analise textual ndo é um
movimento linear e continuado, caracterizando-se, especialmente pela dinamicidade na
analise, como um movimento em espiral de carater ciclico, de retomada periddica em um
continuo refinamento, em que cada avanco exige retornos reflexivos e corretivos, bem
como movimento reiterativo capaz de atingir maior clareza e validade. A reflexdo
constante sobre o processo e 0s resultados parciais atingidos possibilitam aperfeicoamento

e esclarecimento tanto do processo como dos resultados (Moraes, 2003b).

Um fato importante neste processo de andlise, que o distinguiu da postura do
pesquisador que trabalha com hipoteses predeterminadas, foi a necessidade de buscar
outros referenciais tedricos, a partir das categorias emergentes. Por exemplo, a forte
presenca das categorias “Trabalho” e “Capitalismo” remeteu a busca de interlocutores
tedricos que possibilitassem a discusséo desses conceitos no contexto das informagdes.

No decorrer da construcdo dos dialogos com os dados (capitulo 4), intercalei os
conceitos de Curriculo, Trabalho e Capitalismo, que constituem as categorias emergentes,

discutidas da seguinte forma: Curriculo e Capitalismo e Trabalho e Capitalismo. Como
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forma de manter o texto mais encadeado, optei por discutir mais intensivamente 0s
pressupostos da Educacdo Ambiental e da Complexidade no capitulo 2, para entdo trazé-

los novamente no capitulo 4, ao relaciona-los com as categorias analisadas.



4, VALORES DO CAPITALISMO NO CURRICULO E NO TRABALHO

“Porque o0 amor do dinheiro é a raiz de todos os males”.
(A BIBLIA, | Timéteo 6:10)

No dicionario Aurélio (Ferreira, 1999), a palavra curriculo é definida como
“disciplinas de um curso escolar” e parece ser esse 0 senso comum, quando nos referimos a
curriculo nas instituicdes de ensino. Bobbit, em sua obra “The Curriculum” (apud Silva,
2003), usa pela primeira vez o termo como a especificagdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados educacionais que possam ser

precisamente mensurados. Ainda Silva nos diz que

na visao tradicional, o curriculo é pensado como um conjunto de fatos, conhecimentos e
informac0es, selecionados do estoque cultural mais amplo da sociedade, para serem
transmitidos as criangas e aos jovens na escola (op.cit, p.13).

Embora muitos pesquisadores tém deixado de se referir a curriculo nessa
perspectiva (Moreira, 2002), seus tracos podem ser facilmente percebidos quando
professores se rednem para discutir mudancgas curriculares. Apoiamo-nos em Silva (2003)

para colocar a nog¢do de curriculo como discurso.

As defini¢cbes de curriculo expressam como determinadas teorias educacionais
pensam que o curriculo é ou deve ser. A questdo central que as teorias de curriculo se
propdem a responder é: qual conhecimento deve ser ensinado? Ou qual
conhecimento/saber é considerado importante ou valido ou essencial para fazer parte do

curriculo?

Um curriculo é sempre uma selecdo de conhecimentos e saberes. Os critérios dessa
selecdo sdo guiados por intencionalidades, por objetivos da formacdo a ser proporcionada
através desse curriculo. Esse processo passa pelo tipo de pessoa/sociedade que temos como
ideal, que tipo de pessoa esperamos que se torne aquela que “segue” determinado
curriculo. Acatar, seguir ou questionar determinado curriculo depende da nossa maneira de
ver o mundo, de como fomos constituidos em nossa trajetdria de vida, do que lemos, do

que vivenciamos, do que refletimos acerca dessas vivéncias.

Nesse movimento, filiamo-nos a compreensdo de curriculo como algo mais do que

organizacdo de conteudos a serem desenvolvidos, abrangendo também politicas,
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metodologias, intencionalidades, avaliagdo, praticas da sala de aula, discurso e

posicionamento do professor, tipo de relagcdo entre professor e alunos e direcdo da escola.

Da perspectiva pos-estruturalista, Silva (1999) acrescenta que curriculo é também
uma questdo de poder, pois privilegiar um tipo de conhecimento em detrimento de outro é
uma operacao de poder. A cultura e o conhecimento séo produzidos como relagdes sociais,

hierarquicas, assimétricas, relacdes de poder.

Esse mesmo autor acrescenta que, na visdo critica, o curriculo esta no centro da
relacdo educativa e corporifica 0s nexos entre saber, poder e identidade. N&o por
coincidéncia, o curriculo é também um dos elementos centrais das reestruturacdes e das
reformas educacionais que, em nome da eficiéncia econémica, estdo sendo propostas em
diversos paises. O curriculo € o espaco das lutas em torno dos diferentes significados sobre
o social e o politico. E por meio do curriculo, concebido como elemento discursivo da
politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente os dominantes,

expressam sua visao de mundo, seu projeto social, sua “verdade”.

Desde sua origem como macrotexto de politica curricular até sua transformacgédo em
microtexto de sala de aula, passando por suas diversas instancias intermediarias (guias,
diretrizes, livros didaticos), vao ficando registrados no curriculo os tragos das disputas por
predominio cultural, das negociacGes em torno das representacdes dos diferentes grupos e
das diferentes tradicGes culturais, das lutas entre saberes oficiais/dominantes e saberes
subordinados/relegados/ desprezados. Essas marcas constituem o curriculo como relagdes

sociais, que por sua vez séo relacOes de poder.

Também o curriculo pode ser visto como um texto, como uma trama de
significados, como uma pratica discursiva. No curriculo se produz sentido e significado
sobre 0s varios campos e atividades sociais, bem como se trabalha sobre sentidos e
significados previamente recebidos, sobre materiais culturais ja existentes. Em outras
palavras, o curriculo, assim como a cultura, ndo é estatico, mas encontra-se em movimento,

em mudanca, criacdo e recriacdo constantes.

Nos fragmentos empiricos que seguem, observamos nitidamente uma preocupagédo
de que o curriculo do ensino técnico atenda as necessidades do mercado, tanto com
respeito aos contetdos abordados como nas atitudes esperadas do profissional. Nossa
intencdo, na discussdo da primeira categoria, Curriculo e Capitalismo, é tentar

compreender as origens dessa preocupacéo.
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Na discussdo da segunda categoria, Trabalho e Capitalismo, buscamos
compreender a percepcao dos entrevistados sobre o tipo de trabalho para o qual o CEFET-
RS tem preparado ou deveria preparar, bem como suas vinculacdes com o conceito de
trabalho propagado pelo discurso capitalista, onde alguns aspectos serdo discutidos do
ponto de vista ambiental/complexo.

Ao longo das discussdes propostas, intercalaremos as falas dos entrevistados com

nossa interpretacdo, apoiada nos interlocutores teoricos.



52

4.1  Curriculo e Capitalismo

Uma escola que forma pessoas para atuarem profissionalmente tem como motivo
preocupar-se em manter seus conteudos atualizados, de acordo com as mudancas
tecnoldgicas. Por exemplo, se determinado equipamento ja ndo esta mais no mercado, nao

adianta preparar alunos para dar manuteng@o naquele equipamento.

D- “... aquilo ali estd acabando no mercado, (...) essa disciplina precisa ter refeitas as suas as
ementas, porque isso aqui ja ndo existe mais no mercado.”

A critica a ser feita é: queremos preparar o aluno para que este simplesmente se
insira no mercado, concordando com sua l6gica competitiva e excludente? Deixaremos
que, quando o mercado comeca a ditar o padrdo de comportamento do profissional, o
técnico seja apenas mais uma engrenagem na gigantesca maquina do capitalismo? Ou
queremos um profissional que compreenda a logica de mercado para ser capaz de recria-
lo? Sera que ha espaco no ensino técnico para formar esse profissional? Ele podera agir no

mercado com autonomia, responsabilidade social e cidada?
A- “Entdo a questdo de sempre haver essa adequacdo, de rever cronogramas, rever conteido de cada
disciplina, com vistas sempre a atualizar aquilo que o mercado exige...”

D- “... a medida que as pessoas comecam a se dar conta que determinada situacdo precisa passar por
uma mudanca, elas vao adaptar curriculos, (...) para ver o que esta mudando, qual é a concepgdo das
empresas, qual € a concep¢do do mercado...”

Frigotto (1995) nos auxilia na analise, colocando que a escola, ao se inserir no
movimento geral do capital, articula-se com os interesses capitalistas. Entretanto, a escola,
ao explorar igualmente as contradi¢des inerentes a sociedade capitalista, € ou pode ser um
instrumento de mediacdo na negacao destas relacdes sociais de producdo. Ainda, pode ser
um instrumento para superacdo destas relacdes sociais que determinam uma separagdo
entre capital e trabalho, trabalho manual e intelectual, mundo da escola e mundo do
trabalho.

D- “a sociedade hoje espera, 0 mercado de trabalho espera... € um profissional mais completo, sob o
aspecto de cidadao,(...) Hoje o mercado esta mais voltado para uma pessoa assim: de um bom
intelecto, de uma boa comunicacdo, de uma boa inteligéncia emocional, alguém que reflita, que
pense, que dé sugestdes, que ndo ‘aponte’ problemas, e sim que ‘traga’ solugdes...”

A- “Como, no mercado de trabalho, se ndo sempre, quase sempre se trabalha em equipe... entdo a
questdo de fazer trabalho, desenvolver projetos em equipe, isso até mesmo ja com uma nogéo do que
o mercado de trabalho exige... dando uma idéia das responsabilidades que se passa a assumir no
mercado de trabalho...”

Embora o discurso do mercado seja o de um “profissional cidaddo”, o que se
salienta como desejaveis no perfil do técnico sdo suas habilidades diretamente relacionadas
com o exercicio de sua atividade laboral, como o trabalho em equipe, habilidade de
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comunicacdo, nivel cultural geral, “inteligéncia emocional”. Compreendemos que esses
aspectos sdo salientados em virtude da utilizacdo, no trabalho, de tecnologias que
demandam do individuo mais do que habilidades puramente manuais. Por exemplo, com a
automatizacdo e informatizacdo das atividades, utiliza-se softwares especificos para cada
tipo de trabalho, interagdo virtual com diversos clientes e hd necessidade de tomadas de
decisOes rapidas que podem afetar grande nimero de pessoas. E por isso, a escola precisa
fornecer ao aluno formacdo para o trabalho com essas tecnologias. Mas sera que isso é
suficiente para formar o profissional cidaddo? Compreendo que um profissional cidadéo é
aquele que, além das caracteristicas citadas, tem capacidade de refletir sobre o impacto de
suas decisbes/acOes sobre si, sobre a sociedade e sobre 0 meio ambiente, e ndo somente
atender os interesses da empresa a qual esta vinculado. Esta concepgdo esta presente na

fala a seguir:

P- “porque as tecnologias estdo ai... entdo ndo tem como sair fora dessas tecnologias... s6 que nés
temos que pensar na questdo da cidadania(...) Para que esse cidaddo possa enxergar a questdo da
tecnologia, que contexto essa tecnologia esta colocada, a servico de quem essa tecnologia esta... s6
com uma formacdo humanistica que ele poderia ter um outro olhar dessa questdo (...) Se nao tiver
isso, ele fica um camarada que esta olhando a tecnologia a servico de alguém e nao esta se dando
conta o papel que ele estd prestando pra essa tecnologia, (...) entdo ele esta ali, investindo em
conhecimento, ele estd 14 automatizando uma maquina e, quando no fundo, o objetivo desse
desenvolvimento é simplesmente pra suprimir o proprio posto de trabalho que ele esta”.

O entrevistado percebe duas faces da tecnologia: por um lado, facilita e multiplica a
capacidade para a execucdo de muitas tarefas humanas, ocupando menor tempo e exigindo
menor esforc¢o fisico e/ou intelectual, facilitando a troca de informagdes entre pessoas; por
outro lado, a disponibilidade dessa tecnologia para poucos — aqueles que dispdem de maior
capital — tem ocasionado a substituicdo do trabalhador pelos processos automatizados,

assegurando lucros maiores e consequente concentracao de riqueza.

Compreendemos que educar o técnico de maneira complexa e ambiental inclui
levé-lo a refletir sobre as duas faces presentes em qualquer processo, ou seja, aplicar o que
Morin (2000) chama de principio dialégico, onde aspectos opostos encontram-se ligados a

um mesmo conceito ou realidade.

O mesmo autor interpreta que

a escola, enquanto instituicdo que se insere no interior de uma formacéo social, onde as
relacbes sociais de producdo capitalista sdo dominantes, tende a ser utilizada como uma
instancia mediadora dos interesses do capital (op.cit., p.179).

Assim, no discurso dos entrevistados, percebemos também vinculos com valores do

trabalho capitalista. Como exemplos, podemos citar a questdo da concorréncia e disputa
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por uma colocacdo no mercado e também a utilizacdo do termo “mdo-de-obra” para

designar o trabalhador, sem perceber que isso o desqualifica enquanto sujeito/pessoa.

P- “na década de 70 (...) as empresas vinham a Escola e levavam inimeros alunos pra trabalhar,
como mao-de-obra, naquela época... porque as empresas necessitavam dessa mao-de-obra
especializada e havia postos de trabalho pra muita gente,”

A- “... porque muitas pessoas por semestre sdo formadas, e 0 mercado precisa de mao-de-obra
qualificada dessa forma — como técnicos — ou para trabalhar em linhas de producdo, ou em
manutencdo, ou instalagdo.”

Numa sociedade organicamente montada sobre a discriminacdo e o privilégio de
poucos, ndo ha interesse por uma escolarizacéo que nivela — em quantidade e qualidade — o
acesso efetivo do saber. A desqualificacdo da escola constitui-se numa forma sutil e eficaz
de negar o acesso da classe trabalhadora aos niveis mais elevados de saber. Essa é uma das
formas de manté-la marginalizada das decisdes que balizam o destino da sociedade
(Frigotto, 1995). Ainda Frigotto analisa esse modo de ver o papel da escola como resultado
da aplicacdo dos conceitos da teoria do capital humano as politicas educacionais, enquanto
ideologia/discurso por muitos anos presente nos meios de comunicacdo. Essa teoria
estabelece que a educacdo e o treinamento potenciam trabalho e constituem-se num
investimento social ou individual igual ou superior ao capital fisico. O investimento em
educacdo resultaria em retorno social ou individual, vinculando diretamente educacdo e
produgdo e mostrando-se como certeza de mobilidade social para o individuo. Cada
individuo € ou pode ser um proprietario, seja dos meios de producdo (capital fisico) ou do
conhecimento (capital humano) e, portanto, unico responsavel pelo modo de producéo da
sua existéncia. Desta forma, a teoria do capital humano mascara as relacbes de poder e
dominacdo existentes no interior do capitalismo, reduzindo o problema da desigualdade
social a uma questdo de falta de qualificacdo. A Otica positivista que a teoria do capital
humano assume no ambito econdmico cria justificativas para as desigualdades de classe;
no ambito educacional, igualmente mascara a origem da desigualdade no acesso, no

percurso e na qualidade de educagédo que tém as classes sociais.

A- “... porque o mercado de trabalho é muito disputado. H& processos de selecdo que envolvem
vérias etapas. Entdo o aluno deve ser... deve estar preparado para isso.”

Numa escola técnica, € de se esperar que os alunos que la estudam busgquem
formagdo para a partir dali ingressarem no mercado de trabalho. Mas cada vez mais ha
alunos que procuram a escola técnica como opcao de ensino médio gratuito e de qualidade,
ndo indo para 0 mercado de trabalho, mas, ao invés disso, entrando nas universidades. O
governo do Brasil considerava desnecessario o “gasto” com alunos que “ndo queriam”

trabalhar como técnicos tanto que, através do decreto 2208/97 (Brasil, 1997), desvinculou
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0 ensino médio do ensino técnico, justificando sua decisdo com base na “economia” que
seria proporcionada. Mas surgem questionamentos: os alunos ndo querem ou néo
encontram colocacdo no mercado? Ou sera que buscam o ensino superior em funcdo de
exigéncias de maior qualificagdo ditadas pelo mercado? E, se os egressos das escolas
técnicas nao forem para o mercado de trabalho, qual deveréa ser o papel da escola técnica
enquanto parte da formacdo pessoal dos alunos? Para que horizonte deve apontar? Essa

preocupacao aparece no discurso do professor entrevistado:

P- “...Se ela (a escola) pensar num caminho eminentemente técnico, tecnicista, logo logo nés vamos
acabar tendo muito pouca gente na escola porque os alunos ndo vao se interessar... pelo que se
trabalha na escola, porque nao existe mercado de trabalho pra eles. (...) n6s precisamos encontrar
outras alternativas pra esse aluno que esta dentro da Escola, para nédo ficar vendendo uma ilusdo de
que ele vai sair de 14, vai conseguir um espago no mercado, se ele ndo vai conseguir...”

A fala demonstra uma percepcdo do momento historico de alta complexidade que
vivemos, onde a EA tenta responder aos sinais de faléncia do modo de producgéo
capitalista, onde ja ndo se cumprem, pelo menos para a grande maioria da populacéo, as
promessas de felicidade, progresso e desenvolvimento. A inquietagdo do entrevistado vai
ao encontro da proposta da EA, no sentido de proporcionar uma educacdo que ndo seja
ingénua, limitando-se a preparar o aluno para um trabalho que ele ndo sabe se vai
encontrar. Antes, convida os educadores a, juntamente com os educandos, estabelecerem
uma educacdo que chama a reflexdo, ao posicionamento, a construcdo de uma cidadania

responsavel e comprometida com a sociedade.

P- Entdo, se o proprio professor vai pra sala de aula, por exemplo, pra tratar s6 de contetdo
cientifico, com certeza esse aluno vai ter uma formacao... se ele for para uma sala de aula e, além
desse contetido cientifico, que é o que estd posto como um conhecimento necessario a formagao
dele, para dialogar com seus alunos, para colocar outras questdes para os seus alunos, para falar de
valores... esse aluno vai encaminhar uma formag&o... com uma outra viséo.

Essa proposta aponta para discussdes e reflexdes como possibilidades de se
abandonar a ingenuidade em relacdo ao capitalismo, devido a maior compreensdo dos
mecanismos que movem a sociedade mundial e estabelecem uma cultura dominante.
Frigotto (1995) frisa que € preciso desconstruir do imaginario das classes populares o
entulho ideoldgico imposto pelas classes dominantes. Ou seja, que se oportunize ndo se
aceitar passivamente os valores ditados pelo consumo, mas aprender a identifica-los e
questionad-los no contexto de suas relagGes sociais, como por exemplo, as atitudes
motivadas unicamente por recompensa, utilizando a légica do lucro; a valorizagao
excessiva de se possuir coisas, objetos (inclusive considerando outras pessoas, ou 0 préprio
corpo como objetos); a substituicdo dos valores de honra, reputacao, lealdade por dinheiro

ou outros beneficios pessoais; a busca da concorréncia e competitividade, ao invés da
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solidariedade e valorizacdo do outro. Serd que o desejo de possuir mais e mais,
inconscientemente introjetado nas classes subordinadas, ndo conduz a se aceitar o
capitalismo e conseqilentemente manté-lo, alimenta-lo? E necessério pesar esses valores na

hora de tomar decisOes, e ndo simplesmente imitar os outros sem refletir por qué.

P- “... pra esse ensino técnico cada vez se tornar mais importante, eu reforco que, ensinar o aluno a
pensar, provocar situagdes que o aluno seja criativo, discutir politica dentro da escola técnica,
analisar as questfes socioldgicas de tudo o que a gente esta vivendo ai nessa sociedade... a propria
tecnologia, pra poder o aluno entdo enxergar de uma maneira diferente...

Nessa fala o professor aponta uma forma de se contextualizar contetdos, pois
discutir a partir da situacdo politica, da crise social ou do desenvolvimento tecnoldgico
pode proporcionar ao aluno perceber como 0s contetdos se relacionam e afetam seu
ambiente, sua vida, e assim deixar de ver fatos e informacdes de forma fragmentada e
isolada para vé-los de forma complexa, imbricada. Discutir 0 processo politico, 0s
interesses em jogo na priorizacdo dessa ou daquela versdo da histéria, desse ou daquele
conteddo/informacéo/disciplina € mostrar que o conhecimento nunca € neutro, imparcial,

desinteressado, mas sofre influéncias e se relaciona com determinado projeto de sociedade.

P- “Tem que trazer o estudo humanistico para dentro da escola técnica, certo? (...) para que esse
cidadao possa enxergar a questdo da tecnologia, em que contexto essa tecnologia esta colocada, a
servico de quem essa tecnologia esta... s6 com uma formagdo humanistica que ele poderia ter um
outro olhar sobre essa questdo da tecnologia (...) € que podera ter uma outra visdo que nao essa
tecnicista, que s6 o coloca numa situacdo em que ele ndo enxerga o que esta ao redor dele, ele s6
enxerga aquela questdo de operar uma méquina... que ndo leva a refletir sobre o que ele exatamente
esta fazendo naquela fungdo que esta executando,”

Essa declaracdo encontra eco na proposta de Frigotto (2005), que defende a
construcdo de uma educacdo que articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho
como direito de todos e condicdo da cidadania e da democracia efetivas, estabelecendo
uma relagdo mediada com o mercado de trabalho — ndo de mera subserviéncia a este. Essa
proposta tem como imperativos a justica social e 0 acompanhamento das transformacoes
técnico-cientificas do mundo do trabalho. Segundo ele, “trata-se de uma base para o
entendimento critico de como funciona e se constitui a sociedade humana em suas relagdes

sociais e como funciona 0 mundo da natureza, da qual fazemos parte” (op.cit., p.76).

Quanto mais regressivo e desigual o capitalismo existente, mais énfase se tem dado
ao papel da educacdo, e uma educacdo marcada pelo viés economicista, fragmentario e
tecnicista. E nesse embate de concepcdes de sociedade e trabalho que se insere a disputa
pela educacdo como uma pratica social mediadora do processo de producdo, processo
politico, ideoldgico e cultural. “As democracias dependem da cidadania ativa e consciéncia
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clara das nossas responsabilidades sociais. A escola é a melhor instituicdo que pode

cumprir essa tarefa, talvez a Gnica” (N6voa, 1999, p.2).

P - “... acho que 0 ensino técnico é importantissimo pra sociedade... porque afinal de contas a
tecnologia cada vez mais evolui, entdo tem que ter alguém que possa ndo sé operar essa tecnologia,
mas também criar novas tecnologias até para que a gente ndo fique tdo dependente de tecnologias
importadas (...) Porque se n6s somos uma sociedade dependente dessa tecnologia, nds vamos viver
indefinidamente ‘na mao’ dessa tecnologia... pagando por ela e ai dificultando a prépria vida da
sociedade, do povo brasileiro, do cidad&o brasileiro...”

Ao encontro das preocupacgdes do entrevistado, Frigotto, Ciavatta & Ramos (2005)
alertam para a importancia de uma base cientifica e tecnolégica ampla no ensino médio
como condicdo para romper com o ciclo vicioso da copia e da subalternidade, defendendo
uma proposta que denominam “Ensino Médio Tecnoldgico” ou “Politécnico”, visando a
assimilacdo ndo somente tedrica, mas também prética, dos principios cientificos que estdo
na base da producdo moderna. Os autores também defendem a integracdo do ensino médio
com o ensino técnico como uma necessidade conjuntural — social e histérica — para que a
educacdo tecnoldgica se efetive para os filhos dos trabalhadores, num contexto em que
estes precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio, ndo podendo adiar esse projeto

para o nivel superior de ensino.

Por outro lado, 0s mesmos autores interpretam que o decreto n. 2208/97, na medida
em que instituiu o nivel tecnolégico como o nivel superior da educacdo profissional e
separou 0s ensinos médio e técnico, vislumbrava que 0s cursos superiores de tecnologia
exercessem o papel dos antigos cursos técnicos de nivel médio, enquanto o nivel técnico
cumpriria o papel de formar operarios qualificados. Assim, num processo resultante da
necessidade de se elevar a base de escolaridade minima de todos os trabalhadores com as
mudancas na base técnica da producgdo, o nivel tecnoldgico formaria técnicos (com titulo
de tecnologos) para o trabalho complexo, o nivel técnico formaria operarios qualificados
(com o titulo de técnicos) e o nivel basico formaria os operarios para o trabalho simples.
Dessa forma, seriam atingidos os objetivos do capitalismo para os paises de economia
dependente e consumidores de tecnologias importadas: politica de capacitacdo de massa,
barateamento dos custos profissionalizantes, adequacao e atendimento as necessidades do
mercado de trabalho, criacdo de outras opg¢des as universidades, bem como a manutencao

da camada de técnicos necessarios ao processo de reestruturagdo produtiva.

Em todo esse movimento das classes dirigentes em nosso pais, percebemos
claramente que quaisquer decisdes politicas e/ou cientificas ndo sdo neutras, mas

influenciadas, em maior ou menor grau pela légica capitalista. Divulga-se, omite-se ou
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distorce-se informagdes conforme interesses particulares. Dessa forma, impede-se que a
maioria das pessoas perceba a situacdo de forma global e equilibrada no que se refere as
questdes de interesse geral da sociedade. Nessa sociedade, emergem as injusticas sociais, a
degradacdo do meio natural, a criminalidade, o stress, 0 medo, a inseguranga e outros

sintomas/conseqiéncias.

O real sempre foi complexo... Mas a ciéncia simplificadora, ao desconhecer a
complexidade do real, construiu uma economia mecanicista e uma racionalidade
tecnoldgica que negaram os potenciais da natureza; as aplicagcbes do conhecimento
fracionado, do pensamento unidimensional da tecnologia produtivista, aceleraram a
degradacdo entrdpica do planeta pelo efeito de suas sinergias negativas. (Leff, 2003,
p.39)

Ou seja, uma percepcdo fracionada da realidade s6 contribui para que as
desigualdades sociais se agravem. A medida que desconhecemos o0s interesses em jogo
nesta ou naquela proposta educativa, podemos estar cooperando para que o capitalismo
continue se utilizando da Educacéo para atingir seus objetivos de ampliacdo. Todos somos
limitados a ver o mundo do nosso ponto de vista. Mas o que almejamos € a coordenacao de
pontos de vista pela escuta e aceitacdo do outro, pelo apreender em conjunto o texto e 0

contexto, o ser e seu meio ambiente (Morin, 2002).

E nesse sentido que o curriculo precisa ser construido também na dinamica da sala
de aula com os diferentes olhares, incorporando em sua construcdo as multiplas dimensdes
do humano. Esse humano, um ser complexo que é, a0 mesmo tempo, racional e louco,
trabalhador e ludico, empirico e imaginario, econdbmico e consumista, prosaico e poético
(Morin, 2002).



59

4.2  Trabalho e Capitalismo

A categoria trabalho ficou muito evidente nos dados levantados. Por isso, buscamos
apoio em Frigotto (1995), para estabelecer uma compreensao desse conceito. A partir de
Marx, o autor coloca o trabalho como um processo em que o ser humano, na producdo de
sua existéncia, atua sobre a natureza, apropriando-se dela, produzindo bens Uteis para sua
manutencdo e reproducdo. Pela acdo consciente do trabalho, os seres humanos criam e

recriam sua existéncia, produzindo cultura.

Ainda Frigotto (2005) nos traz que o trabalho, na sua concepcdo ontoldgica ou
ontocriativa, € um processo que permeia todo o ser do homem e constitui sua
especificidade. Por isso, 0 mesmo ndo pode ser reduzido a atividade laborativa ou
emprego, mas abrange a producédo de todas as dimensdes da vida humana, compreendendo
desde a produgdo dos elementos necessarios e imperativos a vida bioldgica, como também
as necessidades de sua vida cultural, social, estética, simbolica, lUdica e afetiva. Essas duas
dimens@es colocam o trabalho humano tanto na esfera da necessidade como tambem da
liberdade, sendo ambas inseparaveis. Nao se pode confundir o trabalho com certas formas
historicas assumidas por ele, como a servil, a escrava ou assalariada — essa ultima muitas

vezes confundida com “emprego”.

Nosella (2002) nos auxilia na compreensdo das diferentes formas e concepcfes de
trabalho que foram sendo estabelecidas ao longo da histéria. A medida que mudaram as
maneiras de trabalhar dos homens, suas diferentes conceituagdes foram registradas nas
proprias expressdes linguisticas. Por exemplo, na antiguidade cléssica na Idade Média, em
sistemas de producdo de consumo, a terra era a dimensdo do poder socio-politico das
classes aristocraticas e a desigualdade entre os homens era tida por natural. Portanto, o
trabalho humano, dos escravos ou dos servos, sé podia ser concebido como estigma ou
castigo. E interessante ressaltar que a palavra tripalium (trés paus), origem do termo

trabalho, referia-se a um instrumento de tortura.

A partir dos séculos XV e XVI, o trabalho exige do homem cada vez menos
habilidades das maos, que trabalham, e cada vez mais a livre disponibilidade do corpo, que
labora. Pelas méquinas, as médos do homem, conforme pensavam os cientistas do
Renascimento, ficariam cada vez mais longe da terra e livres. A maquina foi sempre o

grande sonho de libertacdo do homem: poder poupar suas maos, livra-las dos calos grossos
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e duros do tripalium, reduzir a jornada de trabalho para transformar o homem escravo em

cidadao politico, culto e artista.

De fato, o trabalhador, a partir do século XVII, ja adquiria nome e cidadania desde
seu nascimento, pois a nova forma de trabalho, o labor, libertou-o do antigo tripalium,
colocando-o no mercado de trabalho, onde poderia dispor de sua forca, de seu corpo como
sua propriedade inalienavel e “livremente” comercia-la com o capitalista, em troca de
salario. O operario nutre o desejo de que suas mdos possam brevemente dispor de tempo

para a poiésis, isto €, para acOes criativas, sociais, politicas.

Entretanto, jA& no século XVIII, os trabalhadores comecam a perceber que a
maquina ndo era tdo a favor deles como as ciéncias progressistas da epoca afirmavam. A
jornada de trabalho nas industrias ndo diminuia para os trabalhadores; pelo contrario,
aumentava, em consequéncia desses novos processos técnicos e das necessidades da rapida

acumulagdo de capital.

No século XIX, surge a reflexdo marxiana de que as maquinas, ndo sao, em si, a
causa da exploracdo dos operarios, antes as maquinas devem ser compreendidas como
sendo a materializacdo de relagcbes humanas, historicas. Trata-se portanto, de mudar essas
relacbes sociais, e isso € uma questdo cientifico-politica. Para isso, a partir de entdo, o
verdadeiro trabalho do homem deveria ser essencialmente politico, criativo, combativo e
solidario. Isto é, estava se concebendo uma forma de trabalho humano radicalmente nova e
contraposta ao labor, que poderia ser chamada de poiésis enquanto acéo social, complexa e

criativa.

As relacdes estabelecidas, pelo trabalho e pela técnica, entre os seres humanos — e
destes com o restante da natureza — na producdo de sua existéncia, constituem o seu modo
de produgdo. Conforme j& dito, na sociedade em que vivemos, 0 modo de producédo
capitalista foi se estabelecendo historicamente, caracterizando-se pela venda da forga de
trabalho do trabalhador ao capitalista, que é quem detém a propriedade dos meios de
producdo, sejam eles terras, equipamentos, instalacdes, etc. A partir do que recebe pela
venda de sua forca de trabalho, o trabalhador podera entdo ter acesso aos produtos
(mercadorias) que produziu, ou outros, que tenham sido produzidos por outros
trabalhadores. Nesse modo de producgdo, ocorre a alienagdo (separacdo/ estranhamento)

entre o trabalhador e o produto, visto ndo ser ele o proprietario do que produz, assim como
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ndo o é dos instrumentos de trabalho, nem da parte da natureza apropriada para produzir

(estes trés constituem o capital).

A passagem dos modos de producdo pré-capitalistas do periodo medieval (producéo
para sobrevivéncia), para 0 modo capitalista (sociedade moderna) ndo se deu de forma
abrupta (Frigotto, 1995). O que ocorre € um processo onde os tragos dos modos de
producédo precedentes vdo sendo tragados paulatinamente até que o modo de producdo

capitalista seja dominante.

E no interior da manufatura que se criam as condi¢Bes mais adequadas para a
organizacao capitalista do trabalho. De inicio, varios trabalhadores reunidos hum mesmo
local (sob o controle do capitalista), executam o mesmo tipo de trabalho. Rapidamente,
porém, a manufatura evolui para formas de cooperacdo mais complexas, onde, pela divisdo
técnica do trabalho, cada trabalhador vai realizar tarefas cada vez mais parciais, limitadas.
Além de deixar de possuir o dominio do conhecimento sobre o trabalho do qual participa, o
trabalhador tem ainda cada vez menos nocao de seus efeitos e implicacdes, pois s percebe
as partes, desconectadas entre si. Vemos as consequéncias desse fendmeno se agravarem
hoje em dia, quando as pessoas ndo relacionam as implicacdes éticas, sociais, ambientais, e

mesmo pessoais de seu trabalho.

A forga de trabalho do trabalhador passa a ser considerada uma mercadoria, como
as demais. O capitalista da dinheiro e o assalariado a forca de trabalho. S6 que essa é uma
troca de coisas desiguais, na medida em que o trabalhador, para manutencdo de sua
existéncia, por ndo ser proprietario dos meios de producdo, torna-se obrigado a “se vender”

como mercadoria.

Em outras palavras, o trabalhador é incluido num sistema onde existem o0s
proprietarios e os assalariados, um sistema que se alimenta de ampliar a produgdo para
gerar mais-valia a partir da forca de trabalho. O trabalhador ndo trabalha para se manter a
partir de sua producéo direta. Os bens também nédo sdo produzidos somente para atenderem
as necessidades do proprietario dos meios de produgdo, mas para gerarem riqueza a partir
de sua venda no mercado. A maximizacdo do lucro é a meta bésica e a condi¢do de
sobrevivéncia enquanto pensamento capitalista. A acumulacdo ndo € uma questdo de
decisdo individual, mas uma lei imanente da sociedade do capital e da competicao entre 0s

capitalistas.
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O préprio processo de acumulagdo capitalista, que para se manter, necessita de expansao
continua, leva o sistema a expandir-se mais que suas possibilidades de realizar o que
produz e, com isso, determina o aparecimento de crises, cada vez mais agudas (Frigotto,
1995, p.89).

Para superar essas crises, o capital utiliza-se de artificios, como recorrer a
intervencdo do Estado, criar “novas” roupagens e mudancgas de discurso, influenciar em

politicas nacionais e/ou internacionais.

Como exemplo disso, Melo (2004) nos explica que, como forma de fortalecimento
das nacdes para sua reconstrucdo apos a Il Guerra Mundial, o liberalismo, que pregava a
auto-regulacdo do mercado, deu lugar ao keynesianismo, teoria que defende a interferéncia

do Estado no mercado para sua estabilizacao.

No Brasil, os efeitos da aplicacdo do keynesianismo ficaram mais evidentes no final
dos anos 60 e inicio dos 70, o chamado “milagre brasileiro”, com grande desenvolvimento
econdémico e aumento dos postos de trabalho, notadamente na construcéo civil e fungdes
técnicas. Podemos identificar, no discurso dos entrevistados que vivenciaram 0 ensino

técnico na época, a grande colocacao de técnicos no mercado de trabalho.

D- “Porque naquela época, basicamente, toda a formacédo dos nossos técnicos, 85 a 90%, era voltada
para as estatais, principalmente na area da eletroeletronica. Entéo tinhamos todo o sistema Telebras,
tinhamos todo o sistema Eletrobras, tinhamos as grandes empreiteiras que prestavam servico para
essas empresas. Entdo nosso aluno, praticamente... tinha um direcionamento do emprego dele
voltado para as estatais. (...) antes existia essa possibilidade bem caracterizada do camarada ir para
qualquer estado do Brasil, atrds de um emprego dentro de uma empresa do ramo que ele tinha se
formado. Hoje esta diferente...”

Naquele periodo, as politicas adotadas pelos paises capitalistas buscavam um
fortalecimento das economias nacionais, ja que havia a “ameaca” do socialismo. Além
disso, o capitalismo precisava mostrar uma face de resposta as aspiracdes das pessoas, no
sentido de terem emprego, possibilidade de ascensdo social e de planejamento minimo de
seu futuro. Havia um conjunto de leis e regras que limitavam a violéncia da exploracdo do
capital e garantiam um conjunto de direitos aos trabalhadores, como educacdo, saude,
emprego, cultura, moradia, transporte, aposentadoria, etc. (Frigotto, 2005). Era 0 chamado
welfare state ou “Estado de bem-estar social”, um periodo onde se instaurou uma
intervencdo mais direta do Estado no planejamento econdmico e social. Na verdade, 0s
governos precisam ter essa funcdo de controlar o mercado, a fim de evitar os abusos,
desumanidades, injusticas e crimes ecologicos cometidos em funcdo da Otica de lucro

desenfreado.

P- “a década de 70 e, mais precisamente em 74... naquele periodo ali, as empresas vinham a Escola e
levavam inimeros alunos pra trabalhar, (...) porque as empresas necessitavam dessa méo-de-obra
especializada e havia postos de trabalho pra muita gente, tanto que havia possibilidade de se fazer
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opc¢do... as empresas vinham, especialmente as empresas publicas, as de Telecomunicagdes... mas
em outros setores, de Energia Elétrica, também se contratava muita gente na década de 70. Entdo
havia postos de trabalho disponiveis pra essa massa que as escolas técnicas... colocavam no
mercado”

A maneira como foi construido o projeto de desenvolvimento do Brasil
proporcionou, naquela época, uma situacdo de vida bastante favoravel para quem exercia
funcbes técnicas. Conforme o relato dos entrevistados, houve uma grande expanséo da
matriz energética e de telecomunicacbes do pais, preparando a expansdo industrial.
Entretanto, foi nessa época também que houve o grande endividamento do pais. Por isso,
ao invés do desenvolvimento industrial e projecdo internacional esperados, 0 que ocorreu
foi o Brasil ficar mais refém do capital financeiro internacional e, portanto, comprometido
em aplicar suas medidas sociais, politicas econdmicas, de maneira a adequar-se as
exigéncias dos organismos internacionais. Como conseqiiéncias vimos, nos anos seguintes,
especialmente no fim da década de 80 e nos 90, progressiva deterioracdo dos empregos e
ataque aos direitos adquiridos pelos trabalhadores, direitos esses que o capital internacional

insistia em considerar como “privilégios”.

Nos anos 70 e 80, as altas dividas externas e internas dos paises dependentes
contribuiram tanto para o deslocamento do capital para o setor financeiro quanto para a
submissé@o desses paises a interferéncia externa das agéncias e bancos credores. Somando-
se a isso, a necessidade de rupturas das barreiras protecionistas nacionais para a expansdo
do capitalismo estabeleceu as condicBes necessarias para a liberalizacdo e
desregulamentacdo do capital e do trabalho — politica que ficou conhecida como
“neoliberalismo”. O capital internacional defendia a tese de que o livre mercado levaria ao
equilibrio e a maior igualdade e estabilidade entre as nacdes e grupos ou classes. Mas isso

nédo foi 0 que aconteceu nNos anos que se seguiram.

D- “Com a privatizagdo, esse perfil mudou... Como as estatais deixaram de existir, ja ndo tem mais
essa locacdo direta, Bom... 0 que eu noto de diferente? Em relagdo ao mercado de trabalho esta bem
claro: que antes existia essa possibilidade bem caracterizada do camarada ir para qualquer estado do
Brasil, atras de um emprego dentro de uma empresa do ramo que ele tinha se formado. Hoje esta
diferente... Acho que hoje o aluno... ele mesmo, ja busca muitas vezes algum tipo de trabalho da
propria iniciativa, monta uma pequena, microempresa, da consultoria, dé assessoria, ou entdo acaba
indo muito para as terceirizadas, que sdo essas empresas que ainda prestam servico para as antigas
estatais”

As mudancas econdmicas mundiais influenciam ndo somente as relacdes de
trabalho, como as politicas educacionais dos paises subdesenvolvidos, paises que se

destinam a prover matérias-primas e “mao-de-obra” barata para os paises dominantes.
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A “reacdo” do Capital nos anos 90, segundo Frigotto (2005), encontra dois
processos que predispdem o ambiente para sua instauragdo. De um lado, o rompimento dos
controles a ganancia maxima do capital, que foi possibilitado pela abertura dos paises
periféricos (onde havia abundancia de matéria-prima e “mao-de-obra” barata) a instalagdo
de empresas multinacionais e consequiente flexibilizacdo de sua legislacdo, aliada a
mundializacdo do capital, particularmente o capital especulativo financeiro. De outro lado,
0 estabelecimento de uma nova base cientifico-técnica na producdo e nos processos de sua
gestdo foi proporcionado pela evolugdo tecnoldgica, notadamente na automatizacdo dos
processos produtivos e na expansao das telecomunicacfes. Esta expansdo foi também
facilitada pelas privatizagcdes, possibilitando de maneira mais efetiva e mundial a

circulacdo e o controle de informacdes.

D- porque, com a propria globalizagdo, o que acontece? Tu ndo trabalhas mais s6 com mercado
interno, tu pensas que estas trabalhando com mercado interno quando na realidade tu estas
trabalhando pra toda uma comunidade externa, também, porque esta tudo ja dentro de um mesmo
patamar de desenvolvimento.

O processo de globalizacdo da aos grupos econémicos, principalmente ao capital

financeiro, maior poder que os estados nacionais.

O resultado desse processo é a faléncia dos estados nacionais, mediante a perda da
capacidade de suas moedas — crise fiscal e crescente dilapidacdo do fundo publico para
manter o superavit primario elevado e, assim, honrar os ganhos do capital especulativo.
As reformas do Estado, sob a triade desregulamentacdo/flexibilizagdo,
autonomia/descentralizagdo e a privatizacdo, sdo em verdade politicas oficiais de
desmonte da sociedade salarial (Frigotto, 2005, p.69).

O processo de globalizacdo ou de mundializacdo do capital tem como resultado a
concentracdo de riqueza na mao de cada vez menos grupos e pessoas, bem como o
aumento da pobreza e da miséria, em especial nos paises periféricos (Mészaros, 2004). Os
centros hegemonicos do capital impGem os seus interesses as demais nacdes, penetrando
em seus mercados e restringindo que estas possam fazer o mesmo. No presente, o capital
perdeu sua capacidade civilizatéria e, para manter-se, destroi, um a um, os direitos sociais
conquistados pela classe trabalhadora, além de p6r em risco a vida humana (mas ndo s
esta) pela degradacdo cada vez maior do meio ambiente.

Conseguir o maximo de mercadorias com o0 minimo de trabalho é uma lei do
movimento global do capital que independe da vontade individual do capitalista, embora
este seja cumplice. Nao sdo as necessidades existentes que determinam a escala de
producdo; pelo contrario, a escala de producéo — sempre crescente — determina a massa de
produto. A aplicacdo da ciéncia torna-se um critério que determina e estimula o

desenvolvimento da producdo imediata.
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D- “Tem é que trabalhar, imaginando com o que tem ai, como € que ele pode ser mais rapido, como
é que ele pode ser mais barato, tu estas entendendo? Que é essa concep¢do de mercado. Por
exemplo, na Europa hoje, os caras ja ndo fazem mais nada (...) eles ndo fabricam nada na Europa.
Eles mandam tudo para o leste europeu, pra Asia, por causa da mio-de-obra barata”

E interessante observar a maneira que o conceito de produtividade do capitalismo —
produzir mais, ser mais rapido e ter menor custo de producdo — povoa nosso discurso, ao
ponto de ndo questionarmos a contribuicdo da tecnologia para essa logica. A racionalidade
capitalista nos influenciou de tal maneira que nos acostumamos a ver 0 mundo por partes,
ignorando a complexidade das interligagdes entre essas partes. A propria questdo da “mao-
de-obra barata” esconde sua perversidade nesse discurso de produtividade, ao falar s6 da
méo, e ndo do trabalhador como uma pessoa, que por sua vez sustenta uma familia com os

ganhos de seu trabalho.

A tecnologia como instrumento de trabalho esta ligada ao trabalhador, é como que
uma extensdo dele e lhe serve de mediacdo entre trabalho e natureza. Quando o
instrumento de trabalho ndo mais pertence ao trabalhador e a ferramenta manual se
transforma em maquina, ocorre uma submissdo real do processo de trabalho e do
trabalhador ao capital. O sistema de maquinas é que age, agora, diretamente sobre a
natureza, e é quem regula a atividade do trabalhador.

A separacdo entre o operario e o0 seu instrumento vai determinando uma separacéo entre
trabalhador e conhecimento, entre trabalhador e ciéncia. (...) O saber do trabalhador fica
agora transferido a maquina. Extirpa-se a ciéncia do trabalhador comum. Desqualifica-
se de modo crescente o0 posto de trabalho e a qualificacdo do trabalhador passa a ser
cada vez menos necessaria. (Frigotto, 1995, p.83).

A incorporagdo do progresso ao capital é a arma da luta entre os capitalistas no
processo de concentracdo e centralizacdo. A inovacao tecnoldgica incorporada por um
capitalista individual permite-lhe um lucro maior, enquanto os demais capitalistas néo
dispuserem da referida inovacdo. Mas esse mesmo movimento, ao impulsionar o capital na
busca de sua valorizagdo crescente, estabelece uma tendéncia ao declinio da taxa de lucro.
A incorporagdo crescente do progresso técnico ao capital (independentemente da escassez
ou abundancia da mao-de-obra) para o aumento da produtividade e competicdo
intercapitalista vai demandando, relativamente, cada vez menos trabalho produtivo.
Frustra-se, dessa forma, a promessa tecnoldgica de liberacdo do ser humano dos trabalhos
mais forcosos e da maior carga horéria trabalhada, porque a incorporagdo de novas
tecnologias ao processo produtivo suprime postos de trabalho a uma taxa muito maior do

que a geracao de novas atividades proporcionada por essas tecnologias.

P- “... a propria exclusdo do trabalho hoje é uma excluséo social. Entdo hoje nédo é s6 exclusdo do
posto de trabalho... se ele vai conseguir uma vaga num posto de menor salario, é uma exclusao
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social. Entdo, cada vez mais esta aumentando essa exclusdo social (...) 0 que a gente pode perceber
hoje? Que [com] a propria evolugdo tecnoldgica, os postos de trabalho estdo diminuindo cada vez
mais...”

Contraditoriamente, o0 modo de producdo capitalista necessita constantemente de
elevacdo do patamar educacional. Mesmo que, historicamente, venham sendo separados
ciéncia e técnica, trabalho manual e trabalho mental, o mercado se torna cada vez mais
exigente na selecdo dos trabalhadores, porque estes deverdo operar tecnologias que exigem

ndo s6 o trabalho bragcal como também o intelectual.

A ampliacdo da escolarizacdo serviria para que o capital pingasse, do contingente
de pessoal qualificado, aqueles necessarios a producao imediata, deixando um “exército de
reserva”. Uma outra intencdo do prolongamento da escolaridade seria o retardamento do

ingresso dos jovens no mercado de trabalho, devido a incapacidade de sua absorcéo.

Nesse processo de incorporacdo de tecnologia e do saber humano ao capital, o
sistema também se apropria de conceitos como cidadania, inteligéncia emocional e outros,

mascarando o seu significado para utiliza-los em seu beneficio...

D- “o que a sociedade hoje espera, 0 que o mercado de trabalho — se assim a gente pode falar —
espera... € um profissional mais completo, sob o aspecto de cidaddo... Porque hoje, os proprios
cursos de capacitagdo, as proprias grandes empresas... 0 que eles estdo fazendo? Buscando
exatamente a capacitacdo para criar essa vertente de pessoas pensantes, de pessoas que realmente
tenham uma... reflex@o, porque essas pessoas que ... que desenvolvem as empresas. Entdo, na minha
opinido € isso. Hoje o mercado estd mais voltado para uma pessoa assim: de um bom intelecto, de
uma boa comunicacdo, de uma boa inteligéncia emocional, alguém que reflita, que pense, que dé
sugestdes, que ndo ‘aponte’ problemas, e sim que ‘traga’ solugdes, entendeste?”

O trabalhador, a0 mesmo tempo em que € considerado “mao-de-obra”, agora passa
a ser convocado a colocar todo o seu ser a disposi¢do da empresa: inteligéncia emocional,
criatividade, habilidade de comunicacdo. E o pior, é induzido a achar que estd sendo
considerado “cidaddo”, sé porque outras capacidades, além de sua for¢a de trabalho, estéo
sendo consideradas. O trabalho assalariado, que nos estagios iniciais do modo de producédo
capitalista sO exigia a atividade das méos dos trabalhadores, estendeu-se ao uso do seu
corpo e, agora, além de suas capacidades intelectuais, requer também as emocionais. Se,
por um lado, h& um reconhecimento da integralidade do trabalhador, isso ndo o tira da
posicao de objeto, somente sendo considerado um objeto mais complexo.

Onde h& abundéancia de “mao-de-obra”, hd também a possibilidade de se fazer
exigéncias maiores e, assim, selecionar aqueles sujeitos que mais se enquadram no perfil
desejado, que poderdo ser mais “produtivos” e “rentaveis” para a empresa. E quanto aos

demais, aos que ficam aquém dessas exigéncias?
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Sera que essa deve ser a preocupacdo principal da educagédo profissional? Por um
lado, esta precisa se preocupar com a inserc¢do do trabalhador no mercado de trabalho — e
isso se d& mediante atendimento das exigéncias do mercado. Por outro lado, ela lida com
pessoas, com individualidades, com sujeitos que precisam aprender a refletir criticamente
sobre as situagdes, para assim fazer escolhas e utilizar sua criatividade para a producao de
sua vida. Essa producdo ndo se limita unicamente ao seu aspecto material, de subsisténcia,
mas se estende a sua inser¢do na sociedade, em sua comunidade, nas atividades de que o
sujeito gosta de fazer no seu tempo livre, que também constituem trabalho. Ou seja, 0
trabalho do individuo ndo pode ser limitado ao tempo de atividade geradora de valor
econémico que ele vai exercer. Entendemos que os educadores tém a responsabilidade
ética de colocar essas questfes para que esse sujeito pense e, assim, possa tomar suas
decisbes de vida de maneira menos limitada, pelo menos no que tange a possuir

conhecimento sobre si e sobre sua realidade.

A necessidade de discussdo do conceito de trabalho incluindo tanto o fazer,
atividade fisica, como o pensar, o trabalho intelectual, é evidenciada no discurso de um

dos entrevistados.

D- “porque no momento em que a pessoa pega um titulo... parece que ela deixa de executar as
tarefas relacionadas a qualificacdo que ela tem... ela s6 quer ficar mais assim...no ambito do pensar,
e divagar...e muitas vezes deixa de lado a execugdo, que é uma grande qualificacdo que ela tem”.

Nosella (1998) salienta que a ndo-caracterizagdo do trabalho intelectual como
trabalho produtivo, em nosso pais, tem suas raizes no dualismo da sociedade brasileira, que
no final do século XIX e inicio do século XX se manifestava no ambito da producao
material e da organizacdo social. De um lado, as formas produtivas extrativistas arcaicas
necessitavam de “mao-de-obra” desqualificada, bruta, bracal, cujas no¢fes e habitos eram
adquiridos longe dos bancos escolares. De outro lado, as formas produtivas industriais
modernas necessitavam do wuso da inteligéncia formada, da criatividade, cujo
desenvolvimento se dava nas boas escolas. Dai, o principio pedagogico geral utilizado na
organizacgdo da educacdo priméaria na primeira metade do século XX foi dual: de um lado,
uma educacdo (ndo-escolar) para muitos trabalhadores que deveriam “extrair” as riquezas
nacionais; do outro, uma educacdo (escolar) para uma minoria, chamada para construir

industrias e servigos urbanos.

Hoje vemos que um trabalhador, mesmo tendo sua atividade laboral ligada ao fazer,
precisa ter conhecimento da complexidade de seu trabalho, que ele faz parte de um
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processo maior, que tem repercussdes sobre outras atividades e processos, como por
exemplo, no cuidado com o ambiente natural, através do descarte de residuos ou da
utilizacdo racional de materiais, evitando o desperdicio. Tal conhecimento s6 sera possivel
se esse trabalhador tiver acesso a uma formacéo que proporcione a interligacao do trabalho
manual ao intelectual, através da superacdo da dicotomia entre teoria e pratica pelo
conceito de praxis (Nosella, 2002). O trabalhador do fazer vé a conseqiiéncia do seu
trabalho diretamente sobre o processo produtivo, enquanto que a acdo do trabalhador do
pensar é indireta. A visdo fragmentada de trabalho nos leva a pensar que o0 que interessa
para o trabalhador do “fazer” é o “aprender a fazer” sem se preocupar com as
consequéncias e os métodos de seu fazer, enquanto que, para as camadas dirigentes é que
interessa 0 “aprender a pensar e planejar”, muitas vezes distante da realidade laboral e

social, ou seja, da exequibilidade dos seus planos e projetos.

Ainda Nosella (op.cit.) afirma que a politica educacional populista e corporativa,
aplicada dos anos 30 aos 90, veio a reforcar o dualismo existente na educacgéo brasileira.
Ele critica a falta de rigor e seriedade que passou a imperar na escola brasileira, com o
pretexto de se facilitar o estudo do trabalhador, quando este passou a ter acesso a escola
através dos cursos noturnos profissionalizantes. O afrouxamento dos critérios de exigéncia
anteriormente adotados — que revelavam o trabalho intelectual como duro, pela
necessidade de estudo, aplicacdo e disciplina — levam o trabalhador a internalizar que o
trabalho intelectual é “mais facil” que o bragal. Aula e estudo ndo seriam propriamente
trabalhos ou jornada de trabalho; estudar antes seria um ndo-trabalho. Porém, o estudo

sério para quem esta empregado € um segundo trabalho ainda mais duro.

“No momento em que o mundo do trabalho entra na escola, o rigor cientifico se
afasta dela. A escola para o mundo do trabalho tornou-se uma escola-do-néo-trabalho, uma
escola do faz-de-conta” (Nosella, 2002, p.174), onde o curriculo oculto “ensina” que se
pode estudar sem muito “suar”, que o trabalhador foge do trabalho mal pago, duro, bracal,
rotineiro, ndo pela transformacéo desse trabalho, mas procurando diplomas escolares que
ndo exigem disciplina, dedicacdo e estudo. O populismo democratiza a clientela, mas
deforma o método, rebaixando a qualidade.

Cria-se uma escola unitaria aparente: 0 mundo do trabalho se aproxima do mundo da
escola, mas os dois mundos ndo se integram; os dirigentes e os dirigidos continuam em
escolas diferentes, mesmo recebendo diplomas “iguais”(op.cit.,p.175).
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O diploma tornou-se um alibi para o baixo salario e uma motivacdo para o
multiplicar-se dos cursos de baixa qualidade. Com isso, o trabalhador, buscando melhor

formacéo profissional e mais cultura, é enredado, iludido pela escolarizagcdo formal.

Prosseguindo, Nosella sugere que, devido a exigéncia da oferta de cursos noturnos
para os trabalhadores, torna-se necessario organizar os conteldos e metodologias de
maneira diferente, visando a minimizacao dos prejuizos causados pela menor carga horaria
em relacdo aos cursos diurnos e pelo cansaco fisico/mental durante as aulas, apds um dia
de trabalho, fazendo ndo uma adaptacdo mutilada do ensino regular, mas pensando um
curriculo que valorize a vivéncia do trabalhador e que possibilite ampliar e extrapolar seus

horizontes.

D- o curso técnico é muito importante ... no Brasil... as pessoas acham que... tudo que precisa de
uma forma manual de ser executado é desprestigioso, da assim um tom assim de menos
qualificacgo...

Em nossa andlise sobre as concepgbes de trabalho presentes nos discursos,
percebemos uma dialogicidade entre a caracterizacdo do trabalho intelectual como “mais
facil” — e, por isso, implicitamente considerado menos produtivo — e o prestigio de que
goza este trabalho, como *“evolugdo” em relacdo ao fazer, sendo almejado pelos
trabalhadores da “pratica” — os que utilizam a tecnologia diretamente no processo

produtivo.

D- Hoje em dia, ninguém mais quer trabalhar numa manutencao, etc. porque todo mundo quer dar
comando pelo computador. Acham que o fato de ter um computador, ele resolve tudo... e ndo é
verdade... o computador faz, mas alguém tem que programar o computador, alguém tem que colocar
as informac0es |& pra dentro! Entdo é como se... se desvinculasse a importancia da pessoa... porque
o computador faz. Ora, o computador faz, automaticamente porque ele é programado, mas quantas
pessoas por tras desse computador para fazer que ele... possa executar essa questao?

Os tecnicos almejam esse trabalho intelectual porque a sociedade capitalista o
valoriza no sentido de reconhecé-lo como trabalho real? Ou porque o consideram mais

facil, menos “penoso”?

Mais uma vez, nos reportamos para a influéncia do pensamento capitalista que
classifica e valora, e nesse sentido exclui ou inclui. Ndo considera o sentido complementar
e cooperativo das atividades humanas necessarias a manutencdo da vida, da liberdade e da
autonomia. O trabalhador é levado a valorizar o trabalho “fazer” porque este é o que
mantém producdo no sistema capitalista, € o que faz parte da realidade do trabalhador, é
que o faz sentir-se importante (ou util). Por outro lado, o trabalho “pensar” nédo €
transparente na estrutura capitalista, pois estd muitas vezes vinculado ao aparelho

ideoldgico que mantém essa estrutura de forma dual.
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Se o trabalhador compreender o senso de interdependéncia e complexidade em que
todos vivemos imersos e, em contrapartida, os detentores do “pensar” nao o fizerem de
forma unidimensional e fragmentada, reconhecendo essa complexidade, abrir-se-4 uma
possibilidade de mudanca das relagfes de trabalho para uma situagdo mais harmoniosa,
inclusive para 0 meio ambiente. Parafraseando Freire (2000), se os seres humanos nao
forem capazes de amarem uns aos outros, como serdo em relacdo a natureza? Entretanto,
ndo vou ser ingénuo a ponto de ndo perceber que esta mudanca de pensamento s6 pode

ocorrer se partir das classes que estdo em desvantagem...

Anteriormente, existia a garantia de emprego, limitando-se a idéia de trabalho,
mesmo por parte dos trabalhadores, a se ter uma ocupacdo (emprego) somente para
sustento, sem a perspectiva de realizacdo/satisfacdo pessoal. O trabalho, confundido com
emprego, era quase “um mal necessério”, um tripalium, algo de que os trabalhadores

fugiriam para fazer o que realmente desejavam, se tivessem oportunidade.

Todavia, a compreensdo cientifica de que a relacdo produtiva é sempre relagédo
humana e politica subverte toda explicacdo tecnicista, mecanica, funcional da relacdo de
trabalho. A concepcdo de trabalho dos séculos XIX e XX, na forma como a classe
trabalhadora a elaborou — poiésis, é essencialmente o conjunto das atividades sociais
marcadas pela superacdo da divisdo entre teoria e pratica, trabalho intelectual e trabalho
bracal. Em outras palavras, saber se relacionar com a maquina é, sobretudo, possuir

conhecimento cientifico, tecnoldgico e politico (Nosella, 2002).



5. CONSIDERACOES

“Somente depois que for derrubada a Gltima arvore, pescado o Ultimo peixe e poluido o
altimo rio, as pessoas perceberdo que nao é possivel comer dinheiro”.

(autor desconhecido)
Olhando para a questdo-chave da investigacao:

“Que relacdes da Educacdo Ambiental com o Ensino Técnico podem ser estabelecidas a
partir do discurso de sujeitos pertencentes aos diferentes segmentos (direcéo, professores,

alunos) que compdem o Curso Técnico de Eletrénica do CEFET-RS?”

as vinculacdes propiciadas pelos dados se estabelecem através das possibilidades de
abordagem das categorias emergentes do processo de analise: Curriculo, Trabalho e
Capitalismo. A imbricacdo constante entre as categorias destaca um curriculo direcionado
a preparacdo para a atividade produtiva. Nesse sentido, salienta-se, de um lado, a
preocupacao dos entrevistados com uma formacgdo humanistica que permita superar a visao
de apenas atender o mercado. De outro lado, salienta-se o discurso do mercado que
demanda, na atualidade, além das capacidades fisicas e cognitivas do trabalhador, também
as emocionais, confundindo essas exigéncias com a formagdo humanistica necesséria.
Porém, ndo estd explicita a consciéncia de que € necessario um projeto ambiental de
sociedade que norteie essa formacdo. Outros aspectos levantados sdo: a discussdo das
interseccbes do ensino técnico com a Otica capitalista do lucro e consequente
economicizacdo das relagGes entre as pessoas e destas com o0 meio ambiente e a

fragmentacdo do curriculo, contraposta a visao complexa e interdisciplinar da EA.

Discutir o processo politico, 0s interesses em jogo na priorizacdo de determinados
conteldos e visbes € mostrar que o0 conhecimento nunca € neutro, imparcial,
desinteressado, mas sofre influéncias e se relaciona com determinado projeto de sociedade.
Se o aluno perceber como os contetdos se relacionam e afetam seu ambiente, sua vida,
podera assim deixar de ver fatos e informacdes de forma fragmentada e isolada para

comecar a vé-los de forma complexa, imbricada.

A Educacédo Profissional tem-se ocupado em preparar os alunos para o trabalho,
mas apenas enfatizando ou percebendo a dimensdo “emprego”. Numa sociedade cujo

modo de producdo secundariza cada vez mais essa modalidade de trabalho, educandos e
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educadores véem-se perplexos diante da indagacdo: e se ndo houver emprego, para que

serve a educacao profissional?

Nos discursos analisados, a visdo do trabalho como emprego oportuniza a
necessidade de compreensao do conceito de trabalho como poiésis, ou seja, como atividade
pela qual se produz todas as areas da existéncia humana: necessidades de subsisténcia,

estéticas, culturais, espirituais, lidicas e afetivas.

Assim, a formacdo escolar basica — ensino fundamental e médio — enquanto
instancia preparadora para a vida, deve necessariamente preparar para o trabalho enquanto
processo de produgdo da vida humana, e isso significa o trabalho sendo adotado como

principio educativo (Frigotto, 2005).

Estando envolvido no processo de educacdo profissional, defendo que esta
escolarizacdo precisa se dar de forma integral, contemplando a formagéo
técnica/tecnolégica juntamente com a formagdo humana, como uma maneira de se
proporcionar aos educandos varias vivéncias que Ihes permitam uma visdo complexa do
mundo. A Educacdo Profissional deve permitir aos individuos uma insercao social para
que, qualquer que seja a situacdo politico-econémica do pais, possam refletir e conceber, a
partir de sua formacdo escolarizada, alternativas para sua vida enquanto sujeitos
ecologicos, que intervém em seu ambiente, considerando seu alcance de atuacgéo local, mas

vislumbrando conseqiiéncias globais.

Acrescentando, os discursos analisados mencionam valores do capitalismo como
concorréncia, competitividade, mao-de-obra, utilizacdo da tecnologia, também possiveis de
serem problematizados na perspectiva ambiental, no sentido de reconhecer o “outro” com
0S mesmos anseios e necessidades que o “eu”. A sala de aula como espaco de discussdes
aponta para possibilidades de uma educacdo critica e reflexiva, no sentido de oportunizar
aos educandos ndo aceitarem passivamente os valores ditados pelo consumo, mas

aprenderem a identifica-los e questiona-los no contexto de suas relagfes socioambientais.

O pensar unidirecional, unidimensional, parcial, fragmentado, vendo cada coisa
isoladamente, tem contribuido para a universalizacdo da forma capitalista de se ver/tratar a
realidade. Por isso, torna-se imperiosa a busca por uma nova racionalidade que evite 0s
extremismos e estimule a coeréncia e a compreensdo, a preservacdo da vida. Concordando
com Morin, acredito que essa nova racionalidade precisa levar em consideracdo a

complexidade do mundo e do ser humano, através do movimento constante entre o global e
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o local, a cultura e a natureza, o individuo, a espécie e a sociedade, o racional, a pulséo e o

emocional.

Essa nova racionalidade, por ser complexa, é ambiental. Considerando que a
dimensdo maior do nosso ambiente é a Terra, manté-la é manter nossa vida e de nossos
descendentes. Sabemos que isso depende de varias agdes individuais que, combinadas,
possam produzir o efeito necessario para ndo somente deter o processo destrutivo
planetario, como recuperar o que for possivel ser recuperado. Todos estamos implicados.
Todos sofremos e sofreremos as consequéncias das atitudes humanas, porque essas

atingem a Terra, nossa casa.

E aqui, volto a enfatizar a importancia de que a formacao do técnico oriente-se por
essa racionalidade, complexa e ambiental, que critica fortemente 0 modo de producéo
capitalista, na medida em que este, guiado por uma 6tica puramente de lucro, reduz o ser
humano e o ambiente natural a meras mercadorias, objetos de posse, quantizaveis,
“precificaveis”, desprezando a vida em todas as suas expressdes, a beleza, o sentir, 0s
valores humanos, culturais, sociais, ecoldgicos. Essa racionalidade critica um sistema que
ndo reconhece suas limitagcdes, que se expande como que irracionalmente, cegamente,
ignorando tanto a exclusdo social gerada pela ampliacdo do poder do capital que as
tecnologias possibilitam, quanto os valores humanos que se perdem na Otica de obter
vantagem (lucro) sobre os outros, transferida a esfera das relacbes pessoais. Critica 0
conceito de que “estar incluido é poder consumir”, alheio ao fato de que o consumo
excessivo e o desperdicio degradam o meio ambiente. Afinal, o trabalhador esta tdo

alienado da natureza que ndo percebe mais que a manutencao de sua vida provém dela.

Em meu ver, todas essas reflexdes apontam para o estabelecimento de um curriculo
para o0 curso técnico que se oriente pelos principios ecoldgicos, abordando de maneira
complexa os aspectos técnicos e humanisticos que constituem a formacéo do individuo.
Por isso, defendo a proposta do ensino técnico integrado ao ensino médio, tanto pela
impossibilidade de se construir uma proposta de visdo complexa em uma educacdo que se
da de forma fragmentada e dual, como pelo contexto estrutural do Brasil, onde os filhos
dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio, ndo podendo adiar

esse projeto para o nivel superior de ensino (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005).

Entendo que a continuidade de dois sistemas de ensino meédio, um

profissionalizante e outro ndo, seja uma discussao sujeita ainda a muitos desdobramentos e
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que deva se dar entre a comunidade de educadores que atuam nas duas modalidades de
ensino e representantes da populacdo brasileira. O fato € que precisam ser levantados
argumentos, vantagens e desvantagens de cada modalidade e que o debate ndo fique
restrito a comunidade académica nem somente nas maos do poder politico governamental,
que por sua vez € atravessado por interesses do capital, tanto no setor produtivo como no

educacional privado.

Ao encaminhar minhas conclusdes, a critica que faco ao capitalismo direciona-se
aos efeitos da otica do lucro, aplicados as relagdes sociais. Tudo é vendido: o que eu vou
ganhar se obedecer pai/mée (brinquedo, doce, etc.), 0 que eu vou ganhar se executar 0s
trabalhos da escola (nota mais alta, aprovacédo, certificado, ver-me “livre daquele professor
chato”), o que eu vou ganhar se for teu amigo (presentes, companhia, ajuda), enfim, ndo se
vé as coisas do ponto de vista da necessidade do outro (individuo, sociedade, outras
espécies da natureza), do seu bem-estar (para qué), esquecendo-se dos porqués (gratidao,
reciprocidade, manutencdo da vida). Pode ser uma visdo muito idealista ou romantizada,
mas acredito na importancia dessas sensibilidades serem estimuladas, para que possamos
ter uma vida melhor nesse mundo, em paz uns com 0s outros. E essa € a visdo ecoldgica
que tenho construido até aqui, através dos relacionamentos que estabeleco e multiplos
espacos pelos quais tenho circulado: familia, igreja, CEFET (onde cursei minha formacao e
hoje trabalho), FURG e outros.

Pesquisar sobre o contexto em que me insiro possibilitou-me compreender melhor o
Ensino Técnico e as relagBes de seu curriculo com o sistema capitalista, bem como dos
conceitos de trabalho que norteiam o planejamento do ensino. Pude aprofundar a
compreensdo das relagdes de minha atividade tanto com a formacéo dos alunos para além
da perspectiva técnica, como com o contexto educacional e politico da Educagdo
Profissional. Foi possivel também perceber a importancia de minha atividade como
educador no contexto socioambiental local.

Igualmente, os pressupostos da Complexidade e da Educacdo Ambiental me
auxiliam, no retorno as minhas atividades como professor do ensino técnico, a ter um
ponto de vista diferente para decidir e agir nesse espago em que me insiro, com vistas a

colocar-me como sujeito ecoldgico.
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ANEXO

ROTEIRO DE ENTREVISTA:

- Em que ano ingressaste no CEFET/ETFPEL? Como tu percebias a importancia do

ensino técnico e o papel do profissional técnico naquela época? E atualmente?

- Na tua opinido, qual a importancia do ensino técnico para a sociedade? O que o

CEFET tem feito ou deveria fazer nesse sentido?

- Na tua opinido, como deve ser a formagdo do profissional técnico do CEFET? O

que consideras importante haver nessa formagéo?

- Gostarias de acrescentar mais alguma informacdo que consideras pertinente ao

assunto?
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