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RESUMO

Esta dissertacdo buscou analisar o conteudo e a esséncia do processo de formacgao
em quatro cursos superiores de tecnologia vinculados a area industrial e ofertados
pelo Instituto de Tecnologia UNA — Unatec em Belo Horizonte (MG). Os cursos
pesquisados — Gestdo da Producado Industrial, Automacao Industrial, Mecatronica
Industrial e Manutencao Industrial — caracterizam-se por atrair profissionais que, em
sua maioria, ja atuam na area industrial e que buscam, com a formacao especifica
proposta por tais cursos, ascensao hierarquica e novas oportunidades onde
executam suas atividades de trabalho. A partir de entrevistas efetuadas com alunos,
professores, coordenadores e com a Diretoria da Unatec, foi possivel verificar como
as categorias trabalho, educacdo, emancipacdo humana e transformacao social se
efetivam nos processos formativos e séo vivenciadas em cada uma dessas
realidades — discente, docente e gestora. O acompanhamento de algumas aulas e
as 23 entrevistas realizadas viabilizaram a identificacado do perfil do aluno que busca
a titulacdo de tecndlogo e de suas expectativas em relacdo a formacéo oferecida
pela unidade educacional e a sua atuacao profissional. Como referencial teorico,
partiu-se da ontologia do ser social de perspectiva marxiana, examinando
posteriormente como o trabalho e sua centralidade ontologica se posicionam diante
da crise do capital. A prerrogativa emancipadora de uma educacao omnilateral foi
identificada considerando-se a relacao indissociavel entre trabalho e educacao. Por
fim, foi feito um levantamento sobre o histérico dos cursos superiores de tecnologia
no Brasil, sua recente expansao e as atuais politicas para a educacdao profissional e

tecnoldgica.

Palavras-chave: trabalho e educacao; educacdo profissional e tecnoldgica; cursos

superiores de tecnologia.



ABSTRACT

This dissertation aimed to analyze the content and essence of the process of
formation developed in four higher education courses of technology related to the
industrial area and offered by the Institute of Technology of UNA — Unatec in Belo
Horizonte. These four courses — Industrial Production Management, Industrial
Automation, Industrial Mechatronics, and Industrial Maintenance — are normally
taken mostly by professionals that are already in the industrial area and that are
aiming, with the help of the specific formation proposed by these courses, for a better
job position and new opportunities where they can perform their work activities.
Based on interviews with students, professors, coordinators, and the board of
directors of Unatec, it was possible to verify how the categories of work, education,
and social transformation become effective in the formation processes and are
experienced in each of these realities — student, educator, and management. The 23
interviews, and the observation of some of the classes, enabled the identification of
the profile of the students that seek a technologist academic degree, and their
expectations for the training offered by the institute, as well as their professional
performance. The theoretical starting point was the ontology of the social being of
marxian perspective, examining later how work and its ontological centrality situate
themselves against the crisis of capital. The emancipatory prerogative of a
omnilateral education was identified considering the inseparable relationship
between work and education. Finally, the history of higher education in technology in
Brazil, its recent expansion, and the current policies for technological and

professional education were researched.

Keywords: work and education; technological and professional education; higher

education in technology.
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1 INTRODUCAO

Grandes incomodos nao surgem espontaneamente. As indagacles
apresentadas nessas paginas revestem, na verdade, uma indignacdo trazida da
infancia e que demorou a ser esclarecida. Ainda crianca, incomodava-me saber que
alguns tinham, outros ndo. Que alguns podiam, outros ndo. A negativa, depois,
ganhou outros nomes e a falta de acesso a um minimo de dignidade foi elucidada
quando compreendi que as desigualdades iam além da distribuicdo de renda. O
discurso meritocratico jA nao tinha validade e o esfor¢o individual parecia uma

justificativa inoportuna.

Fui buscar no Jornalismo uma ferramenta para compartilhar essa indignagao
e dar voz aos excluidos. Nao tardou para que eu percebesse como as relacbes
organizacionais, econémicas, ideoldgicas e politicas inspiravam nao soé teorias sobre
o fazer jornalistico, mas também contribuiam para com a manutencao da opressora
estrutura existente, tdo claramente expressa na epigrafe escolhida para essa

dissertacéo.

As primeiras experiéncias docentes, ainda durante a graduacéo, me levaram
a uma vila da regido oeste de Belo Horizonte. L4, integrava um projeto de maneira
voluntaria para preparar jovens e adultos para o vestibular. Questionava-me como
poderia gerar um possivel beneficio a vida desses alunos com a necessaria
adequacao ao mundo do trabalho e, ao mesmo tempo, provocar neles a inquietacao

sobre esse processo e as teias que o sustentam.

Esse desafio tem norteado minha atuagdo como professora no ensino
superior, atividade iniciada alguns anos apos a participacdo em tal projeto. Depois
de quase uma década acompanhando a formacédo de jovens para o trabalho em
cursos de graduagao, tornaram-se ainda mais claras as contradicbes apresentadas
pelo capital e seus impactos no trabalho enquanto categoria e na execucao das

diversas atividades de trabalho.
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A aproximacado com a Faculdade de Educacdo da UFMG teve inicio ainda no
curso de especializacdo, realizado na Fafich (UFMG). Apo6s algumas disciplinas
isoladas em linhas de pesquisa diversas, encontrei em uma disciplina da linha
Politica, Trabalho e Formacdo Humana um indicio de que poderia ampliar a
percepcdo sobre os processos de trabalho integrantes do sistema capitalista — e

tudo o que ele acarreta.

O que até entdo era um referencial por afinidade tornou-se objeto de estudo.
A leitura antes feita como proposta para crescimento da compreensao individual
passou a assumir um papel fundamental para o entendimento de como o homem se

forma como um ser social e o papel do trabalho em sua vida.

Assim, essa dissertacdo foi estruturada para compartilhar analises,
observacdes e percepcdes sobre a centralidade ontolégica do trabalho para o ser
social e como essa categoria tem sido impactada pelo sistema do capital. De
maneira breve e com o simples objetivo de resgate histérico e apresentacdo de

elementos contextuais, a crise do capital é tratada como fenémeno estrutural.

Adiante, encontram-se reflexbes sobre a educacdo, sua relacdo com o
trabalho e a formacdo do ser social, além da sua prerrogativa emancipadora. Os
cursos superiores de tecnologia, sua historia, legislacdo pertinente e perspectivas

compdem o quarto capitulo.

Por fim, registra-se a trajetdria da UNA, do seu instituto de tecnologia e sua
proposta para a formacdo de tecndlogos, indicando como a légica capitalista
direciona a formacéo de alunos, a exemplo daqueles que atuam na area industrial.
Para tanto, foram escolhidos os cursos de Gestdo da Producdo Industrial,

Manutencédo Industrial, Mecatrénica Industrial e Automacao Industrial.

A organizacdo dos capitulos seguiu uma légica que vai de uma abordagem
mais ampla para a especificidade dos cursos superiores de tecnologia escolhidos
como objeto de pesquisa. Isso porque se compreende que toda a contextualizacao
histérica, econdémica e conceitual contribui para a compreensdo da realidade

vivenciada em tais cursos.

A escolha de pesquisar cursos da area industrial decorreu da

representatividade do setor na economia brasileira. S&o mais de 8 milhdes de
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brasileiros que, formalmente, exercem suas atividades de trabalho nas inddstrias

somente nas seis principais regiées metropolitanas.

O numero, que se amplia e se torna ainda mais significativo quando se pensa
em toda a cadeira produtiva, despertou o interesse em conhecer qual o conteudo e a
esséncia da formacao de profissionais para o setor, considerando que muitos alunos
que buscam o curso de tecnologo ja sdo atuantes na area industrial. A partir desse
grande objetivo, outros se desdobraram, como verificar de que maneira alunos,
professores, coordenadores e até mesmo a diretoria da UNA percebem esse
processo formativo. Outro objetivo especifico foi identificar qual o perfil dos alunos
que buscam um diploma de ensino superior em uma das principais instituicbes que

oferecem cursos superiores de tecnologia em Minas Gerais.

Foi também objetivo especifico que norteou essa pesquisa verificar como,
principalmente, as categorias trabalho e educacdo se desenvolvem durante a

producao de conhecimentos e a formagéo dos alunos.

Estudo de documentos, acompanhamento de aulas, diversas conversas
informais e 23 entrevistas semiestruturadas geraram um extenso material. O
conteudo foi examinado considerando-se o discurso adotado pela propria instituicao
escolhida em seus documentos e publicacdes, articulando essa analise ao também
discurso dos respondentes das entrevistas. Assim, foi possivel inserir essa
congregacdo de dados e diversos outros elementos em uma construcdo tedrica

desenvolvida anteriormente.

A andlise do resultado apresenta-se limitada por fatores inerentes a
necessidade de conclusdo do curso de mestrado. A obrigatoriedade de
encerramento, o cumprimento de prazos e a compreensao de que a dissertacao
representa uma parcela de toda a pesquisa afastam o desconforto de registrar

consideragcdes que nao séo finais e conclusivas.

Sigamos pela construcdo continua do conhecimento em prol de uma
sociedade feita por homens emancipados na mais ampla e profunda concepcéao da

palavra.
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2 O TRABALHO E A PRODUCAO EM MEIO A CRISE DO CAPITAL

2.1 O trabalho e sua centralidade ontoldgica

Tradicionalmente, a economia e a politica possuem destacada
representatividade na analise que os mais célebres marxistas fizeram da obra de
Karl Marx. Entretanto, novos olhares se voltaram para 0s registros marxianos,
suscitando provocacdes ao enaltecer a historia como ciéncia maior e seu papel na

constituicdo do ser social.

A transformacao social proposta por Marx, superando as ja ndo tao simples
analise e compreensao da realidade feitas por ele, indica uma questéo filosofica
central: romper com o idealismo e dedicar-se ao pensamento objetivo é caminhar ao
encontro da intersecdo entre as mais diversas categorias, constituindo na

identificacdo de uma ontologia do ser social.

Ao buscar respostas e novas perguntas no amago da obra marxiana, Gyorgy
Lukacs propbée ndo sO uma perspectiva inovadora para compreender o
desenvolvimento do pensamento e a estrutura filoséfica e tedrica em Marx, como
também reforca que o ser social € um ser que se forma a partir de um processo
historico construido por ele mesmo, como analisa Marx em O 18 de Brumério de

Luis Bonaparte.

Os homens fazem a sua propria historia; contudo, ndo a fazem de livre e
espontanea vontade, pois ndo sdo eles quem escolhem as circunstancias
sob as quais ela é feita, mas estas lhes foram transmitidas assim como se
encontram. A tradicao de todas as geragfes passadas € como um pesadelo
que comprime o cérebro dos vivos. (MARX, 2011b, p. 25)

Porém, Lukacs ressalta como “a historicidade do ser social ndo se limita,
contudo, a esse seu decurso imediato”, pois, para ele, “0 ser humano é também um

ser fundamentalmente histérico-social, na medida em que seu passado constitui, sob
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a forma do seu préprio passado, um momento importante do seu ser e atuar
presentes” (LUKACS, 2010, p. 109).

No primeiro volume de Para uma ontologia do ser social, Lukacs apresenta
quais os principios ontolégicos que fundamentam a obra marxiana e afirma que,
para Marx, o ser social € composto pelo ser da natureza inorganica e da natureza
organica e “nao se pode considerar o ser social como independente do ser da

natureza, como antitese que o exclui” (LUKACS, 2012, p. 286)

Contudo, a ontologia do ser social a partir de Marx vai além da proposta
simplista de que a natureza e suas leis sé&o transpostas para a sociedade. “As
formas de objetividade do ser social se desenvolvem, & medida que a préaxis social
surge e se explicita, a partir do ser natural, tornando-se cada vez mais claramente
sociais” (LUKACS, 2012, p. 287), explica Lukéacs. Ele alerta que “esse
desenvolvimento, todavia, é um processo dialético, que comeca com um salto®, com
o por teleoldgico® no trabalho, para o qual ndo pode haver nenhuma analogia na
natureza” (LUKACS 2012, p. 287).

Entende-se por teleologia a capacidade epistemoldgica que o homem possui
de reconhecer a finalidade em objetos. Ao ver o algodédo a ser fiado, é capaz de
vislumbrar a possibilidade de feitio de uma roupa, por exemplo. A partir do momento
em que a roupa é, de fato, produzida, ela passa a existir pelo trabalho. Registra-se,
entdo, um status ontolégico uma vez que a mediagcdo entre o algoddo e a roupa €

feita pelo trabalho.

! Sobre o “salto”, Lukacs esclarece que “Enfrentar os problemas ontolégicos de modo sébrio e correto
significa ter sempre presente que todo salto implica uma mudanca qualitativa e estrutural do ser, onde
a fase inicial certamente contém em si determinadas condi¢8es e possibilidades das fases sucessivas
e superiores, mas estas nao podem se desenvolver a partir daquela numa simples e retilinea
continuidade. A esséncia do salto é constituida por essa ruptura com a continuidade normal do
desenvolvimento e ndo pelo nascimento, de forma subita ou gradativa, no tempo, da nova forma de
ser” (LUKACS, 2013, p. 46).

% No primeiro capitulo do segundo volume de Para uma ontologia do ser social, Lukacs discorre
inicialmente sobre o trabalho como posicéao teleoldgica e cita Marx: “Pressupomos o trabalho numa
forma em que ele diz respeito unicamente ao homem. Uma aranha executa operacdes semelhantes
as do teceldo, e uma abelha envergonharia muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia. Porém,
0 que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o primeiro tem a
colmeia em sua mente antes de construi-la com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a
um resultado que j& estava presente na representacéo do trabalhador no inicio do processo, portanto,
um resultado que ja existia idealmente. Isso ndo significa que ele se limite a uma alteracéo da forma
do elemento natural; ele realiza neste Ultimo, ao mesmo tempo, seu objetivo, que ele sabe que
determina, como lei, o tipo e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade”
(MARX, apud LUKACS, 2013, p. 46-47).
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Ele [Marx] prossegue por caminhos objetivamente ontolégicos e nao
subjetivamente axioldégicos, na medida em que apresenta as categorias
econdmicas em inter-relacdo dindmica com o complexo de objetos e for¢cas
do ser social, no qual essas inter-relacbes encontram naturalmente seu
centro no ponto axial desse ser social, ou seja, no ser humano. Mas
também essa colocacgédo central do ser humano na totalidade do ser social é
objetivamente ontolégica, nada tendo a ver com tomadas de posicao
subjetivamente axiolégicas em face dos complexos de problemas decisivos
gue emergem em tais processos. Na base dessa perspectiva ontolégica
estd a profunda concepg¢do marxiana do fendmeno e da esséncia na
processualidade do ser social como um todo. (LUKACS, 2012, p. 320)

Nicolas Tertulian (1996) registra que Lukacs perseguia a justeza da

significacdo mais profunda da obra de Marx.

Lukacs tinha perfeita consciéncia do extremo empobrecimento sofrido pelo
pensamento marxista durante a época staliniana. Aos seus olhos, o
stalinismo consistia ndo apenas em um periodo de “profunda
desumanidade” e de crimes, mas também num conjunto de concepcdes
tedricas que havia pervertido a prépria natureza do pensamento de Marx.
Deste modo, a Ontologia do ser social® representa um gigantesco esforco
para examinar, passo a passo, as categorias fundamentais do pensamento
marxiano, a fim de restituir-lhe a densidade e a substancialidade, revelando
ao mesmo tempo as raizes da sua degradacdo devida ao stalinismo.
(TERTULIAN, 1996, p. 58)

Ao dedicar as categorias marxianas detalhado exame, Lukacs ndo somente
enaltece a centralidade do trabalho para o processo de humanizacdo do homem,
como também relega a metafisica que norteia a producédo de ideias, distantes do

materialismo e da realidade que cercam o ser social.

O essencial do ser, ndo por acaso, empalideceu totalmente nas antigas
ontologias, por vezes desapareceu totalmente, ou, nos casos favoraveis,
constituiu apenas um elemento, muitas vezes quase imperceptivel, na
consideragdo em seu conjunto. [..] De um lado, uma consideracao
ontoldgica do ser social é impossivel sem procurarmos seu primeiro ponto
de partida nos fatos mais simples da vida cotidiana dos homens. Para expor
esse fato nos seus estados mais rudimentares, € preciso lembrar uma
trivialidade, muitas vezes esquecida, de que s6 uma lebre que exista pode
ser cacada, sO6 uma amora que exista pode ser colhida. Todo pensamento,
cujas pressuposicdes e conclusdes perderem esse fundamento ultimo, tem
de dissolver-se subjetivamente, em sua totalidade e seus resultados.
(LUKACS, 2010, p. 37)

* Tertulian refere-se ao livro Para uma ontologia do ser social, de Gy6rgy Lukacs.
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Tertulian vai além e destaca como Lukacs enriqueceu a analise da obra de
Marx.
A virada em direcdo a ontologia deu-se, portanto, em Lukacs, com
fundamento em uma dupla reacdo. Diante do neopositivismo - que tendia a
reduzir a realidade a sua compreensdo cognitiva, aquilo que é nela
mensuravel e redutivel a termos légicos, enquanto se libertava dos
problemas ontoldgicos atribuindo-os a esfera da "metafisica” — ele pretendia
restabelecer a autonomia ontoldgica do real, a sua totalidade intensiva e a
sua irredutibilidade a pura manipulacdo. A complementaridade entre
hegemonia do positivismo e ressurreicdo das ideologias religiosas era
ilustrada por ele ao afirmar, provocativamente, que o0 pensamento de
Carnap tem hoje a mesma fungdo que o pensamento de Tomas de Aquino
teve na Idade Média. Por outro lado, a tendéncia do marxismo dogmatico
em privilegiar a categoria da necessidade, tornando hipertréfico seu papel
na historia, levava Lukacs a refletir a fundo sobre as relagdes entre as
categorias modais (possibilidade, necessidade, casualidade) e a reexaminar
criticamente os préprios fundamentos do pensamento de Marx. N&o se deve
esquecer que a Ontologia do ser social* nasceu como pano de fundo de

uma vasta pesquisa consagrada aos problemas da Etica. (TERTULIAN,
1996, p. 61)

Contudo, a contribuicdo de José Chasin pode levar a compreensao de que a
abordagem lukacsiana € falha por ndo tratar da teoria das abstracdes — ou 0 método
marxiano, como ele mesmo indica - e elaborar de maneira rasa as questdes
metodoldgicas. Ao referendar o método como o “modo de producéo de concretos de
pensamentos a partir da destilacdo prévia de abstracdes razoaveis” (CHASIN, 2009,
p. 221), Chasin registra as coloca¢des marxianas a respeito da “rota seguida pela
cabeca no desvendamento da logica das coisas” (CHASIN, 2009, p. 222). A
resolucdo metodoldgica foi identificada, por ele, como o caminho que parte do real e
do concreto para a simplificacdo dos conceitos, as abstracdes razoaveis. A relacao
do sujeito com o “concreto indecifrado” € vivenciada a partir da “totalidade muda” em

direcdo a particularizacao.

Chasin ressalta que “a grande dificuldade encontrada por Lukacs [...] é da
mesma ordem daquela que transpassa toda a histdria da ontologia, cujo tratamento
sempre esteve, de algum modo, embaracado por questbes l6gicas e gnosioldgicas
em geral (CHASIN, 2009, p. 219).

Sem duvida, a partir da identificacdo do carater ontolégico do pensamento
marxiano, houve transformacdes substanciais na elaboragédo lukacsiana,

* Novamente, Tertulian refere-se ao livro Para uma ontologia do ser social, de Gyorgy Lukacs.
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mas o processo nao chegou a integralidade, nem dispés do tempo
necesséario de maturacédo para, talvez, vir a se completar. Assim, embora
tenha havido uma grande inflexdo, restaram ainda no sentido mais geral,
apesar de tudo, uma espessa aura hegeliana e uma énfase praticamente
irretocada sobre a questdo metodolégica, mesmo sob o0 novo diagrama da
subordinacdo dos problemas gnosioldgicos ao plano ontolégico, bem como
se manteve um grande conjunto de dissonancias em relacdo a Marx, que
vao desde suposicBes exoticas como o0s “experimentos ideais da
abstracdo”, entendidos enquanto meios de investigacdo cientifica, até a
pétrea insensibilidade para a mais extraordinaria das concepgfes marxianas
sobre a esfera politica — a sua determinacdo ontonegativa da politicidade’.
Porém, tudo isso e muito mais é, simultaneamente, um universo inaugural e
0 ponto de arribacdo de um itinerario longo e tortuoso, que demandam
exame especifico e detalhado, e que ndo pode ser confinado aos
paragrafos finais de uma abordagem desenhada por outros objetivos.
(CHASIN, 2009, p. 219)

Por fim, Chasin assegura que, em Marx, ndo ha qualquer traco de uma légica

unicamente epistemoldgica, dando a ontologia a hierarquia correspondente em sua

obra. E é o préprio Marx quem confirma tal proposicéo ao diferenciar, em O Capital,

sua perspectiva, a ontologia do ser social, daquela adotada por Hegel, a

exclusivamente epistemoldgica.

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano,
sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento —
gue ele transforma em sujeito autbnomo sob o0 nome de ideia — é o criador
do real e o real é apenas a sua manifestacdo externa. Para mim, ao
contrario, o ideal ndo é mais do que o material transposto para a cabeca do
ser humano e por ela interpretado. (MARX, 2011c, p. 27)

No editorial “Para a critica da economia politica (1859)”, Hormindo Pereira de

Souza Junior (2008, p. 10) aponta como preocupacdo de Marx a ciéncia real, “a

orientacdo da filosofia, inequivocadamente clara e radical, voltada para os homens

reais e ativos”. O autor completa destacando que essa orientacao filosofica, “na

direcédo do seu real processo de desenvolvimento, [€] perceptivel empiricamente, em

direcdo ao seu processo de vida material, considerado como um processo de vida

ativa”. Resume, entdo: “procurar a ideia na propria realidade” (SOUZA JUNIOR,

2008, p. 10).

® Cf. CHASIN, José. Marx - a determinag&o ontonegativa da politicidade. Verinotio revista on-line, n.

15, Ano VIII, ago./2012.
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Tal colocacéo é reforcada por Souza Junior (2008) com a elucidacao de que
“0 momento filosofico ndo é a ldgica da coisa, mas a coisa da ldgica”. Ou seja, ndo é
o olhar epistemolégico, mas o olhar ontoldgico, em que o “mundo organiza a minha
mente” (SOUZA JUNIOR, 2008, 10). Na perspectiva ontolégica marxiana, ha a
analise da realidade buscando compreender “como 0 em si pode ser capturado em
sua integridade”. Essa perspectiva considera a realidade humana de maneira ativa e
propde uma “ciéncia concreta da sociedade”, com a producdo de conhecimentos
resultando do trabalho humano, da relacdo do sujeito com a natureza. O ser social
tem como prerrogativa a criacéo de si mesmo a partir do trabalho (SOUZA JUNIOR,
2009, p. 130).

Ainda sobre a relacdo entre o ser e sua realidade, Souza Junior (2009)
descreve o vinculo entre o sujeito e 0 objeto a partir da perspectiva da ontologia do
ser social, considerando que “[...] a razdo, nos processos de producdo dos
conhecimentos, € resultado de uma articulacdo ativa entre objetividade e
subjetividade, portanto, fundada na objetividade” (SOUZA JUNIOR, 2009, p. 133). E,
entdo, na obra marxiana que o autor busca a fundamentagcéo para concluir que “a
racionalidade de Marx é entendida como uma via de médo dupla, onde os objetos
interrogam a razdo e a razdo, 0s objetos. Ou seja, 0 momento epistémico esta
subordinado ao momento ontolégico” (SOUZA JUNIOR, 2009, p. 133).

A esse respeito, afirma Chasin (2009):

Essa reflexibilidade fundante do mundo sobre a ideacdo promove a critica
de natureza ontoldgica, organiza a subjetividade teérica e assim faculta
operar respaldado em critérios objetivos de verdade, uma vez que, sob tal
influxo da objetividade, o ser é chamado a parametrar o conhecer; ou, dito a
partir do sujeito: sob a consistente modalidade do rigor ontoldgico, a
consciéncia ativa procura exercer 0s atos cognitivos na deliberada
subsuncao, criticamente modulada, aos complexos efetivos, as coisas reais
e ideais da mundaneidade. [...] Racionalidade, ndo mais como simples
rotacdo sobre si mesma de uma faculdade abstrata em sua autonomia e
rigida em sua conaturalidade absoluta, porém, como produto efetivo da
relacdo, reciprocamente determinante, entre a forca abstrativa da
consciéncia e o multiverso sobre o qual incide a atividade, sensivel e ideal,
dos sujeitos concretos. (CHASIN, 2009, p. 58)

Sobre a cientificidade em Marx, Souza Junior (2009) afirma que ela
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€ fundada na relacdo entre objetividade/subjetividade, sendo que a
subjetividade esta fundada na objetividade. A verdade encontra-se posta no
mundo, é concreta e ndo uma questdo meramente escolastica [...]. O ato
cognitivo processa-se na medida em que o sujeito se debruca sobre o
objeto, procurando apreendé-lo em sua inteireza e em sua processualidade
histérica. (SOUZA JUNIOR, 2009, p. 136)

A ontologia do ser social presente em Marx torna indissociavel o homem da
natureza, com a qual se relaciona por meio do trabalho. E esta producdo que
permite ao ser social transformar o meio que o cerca, humanizando-se. Isto é real,
concreto, material, em contraposicdo a quimera das ideias e ao préprio conceito de

real apresentado, por exemplo, por Hegel.

Marx, ao apresentar o processo de trabalho e diferencia-lo da atividade
simples - pois o trabalho vai muito além da execucéo e implica em diversos tipos de
atividade -, descreve minuciosamente como o0 homem se relaciona com a natureza a

partir desse processo. Ele afirma que

[...] o ser humano, com sua prépria agdo, impulsiona, regula e controla seu
intercAmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como
uma de suas forcas. P6e em movimento as forcas naturais de seu corpo —
bracos e pernas, cabeca e maos -, a fim de apropriar-se dos recursos da
natureza, imprimindo-lhes forma util & vida humana. (MARX, 2011c, p. 211)

O trabalho, como atividade primaria do homem, compde um processo
configurado de maneira bem mais complexa que, por exemplo, uma simples
extracdo de matéria-prima ou mesmo o plantio primario na terra, “objeto universal do

trabalho humano” (MARX, 2011c, p. 212). A esse respeito, esclarece Marx:

No processo de trabalho, a atividade do homem opera uma transformacéo,
subordinada a um determinado fim, no objeto sobre que atua por meio do
instrumental de trabalho. O processo extingue-se ao concluir-se o produto.
O produto € um valor-de-uso, um material da natureza adaptado as
necessidades humanas através da mudanca de forma. O trabalho esta
incorporado ao objeto sobre que atuou. Concretizou-se, e a matéria esta
trabalhada. O que se manifestava em movimento, do lado do trabalhador,
se revela agora qualidade fixa, na forma de ser, do lado do produto. Ele

teceu, e o produto € um tecido. (MARX, 2011c, p. 214/5)
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O trabalho, com seu também duplo carater® representado nas mercadorias,
pode ser classificado como simples ou complexo. No primeiro caso, h4 uma
execucao para criar uma mercadoria. No segundo, € representado pela mercadoria
que, ao ter contato com outras, resulta em outros trabalhos. Porém, para que um
trabalho incorpore valor € fundamental que envolva a forca de trabalho. Uma
maquina fazendo outra maquina ndo agrega valor. Além disso, “a utilizacdo da forca
de trabalho é o proprio trabalho” (MARX, 2011c, p. 211).

O processo de trabalho é constituido, segundo Marx, por trés elementos: a
atividade adequada a um fim (o proprio trabalho), a matéria a que se aplica o
trabalho (ou seja, o objeto de trabalho) e os meios de trabalho (ou o instrumental de
trabalho). Marx alerta que “toda matéria-prima é objeto de trabalho, mas nem todo
objeto de trabalho é matéria-prima. O objeto de trabalho s6 é matéria-prima depois
de ter experimentado modificagéo efetuada pelo trabalho” (MARX, 2011c, p. 212).

Ja sobre o instrumental de trabalho, esclarece:

O meio de trabalho é uma coisa ou um complexo de coisas que o
trabalhador insere entre si mesmo e o objeto de trabalho e lhe serve para
dirigir sua atividade sobre esse objeto. Ele utiliza as propriedades
mecanicas, fisicas, quimicas das coisas para fazé-las atuarem como forcas
sobre outras coisas, de acordo com o fim que tem em mira. A coisa de que
o trabalhador se apossa imediatamente — excetuados meios de subsisténcia
colhidos ja prontos, tais como frutas, quando seus préprios membros
servem de meio de trabalho — ndo é o objeto de trabalho, mas o meio de
trabalho. Desse modo, faz-se de uma coisa da natureza 6rgdo de sua
propria atividade [...]. (MARX, 2011c, p. 213)

E completa:

Os meios de trabalho servem para medir o desenvolvimento da forca
humana de trabalho e, além disso, indicam as condi¢Bes sociais em que se
realiza o trabalho. Os meios mecénicos, que, em seu conjunto, podem ser
chamados de sistema 0sseo e muscular da producdo, ilustram muito mais
as caracteristicas marcantes de uma época social de producdo que os
meios que apenas servem de recipientes da matéria objeto de trabalho e
gue, em seu conjunto, podem ser denominados de sistema vascular da
producdo, como, por exemplo, tubos, barris, cestos, cantaros etc. (MARX,
2011c, p. 214)

® Cf. MARX, Karl. Manuscritos econdmico-filoséficos. Trad. Jesus Ranieri. Sdo Paulo: Boitempo,
2007.
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Marx inicia O Capital conceituando a mercadoria. A opcdo por apresentar tal
categoria como elementar advém, segundo justificativa do proprio autor, da
visibilidade que possui dentro do sistema produtivo, do qual é consequéncia (e nédo
causa). Ademais, a forca de trabalho € a mercadoria fundamental de toda a estrutura
de producéo e a ela todos tém acesso, seja vendendo sua forca de trabalho, seja

comprando a de outrem.

A mercadoria € composta por dois elementos: a substancia do valor, relativa
ao uso, e a grandeza do valor, relacionada a troca. O primeiro elemento tem um
carater relativo, pois o uso é qualitativo, vinculado a esséncia. JA o segundo
elemento esta diretamente ligado a ideia de equivaléncia, a aparéncia, aquilo que &
mensuravel. Portanto, h4 uma relacéo dialética na estrutura da propria mercadoria,

em que valor de uso e valor de troca (ou somente valor) se unem para sustenta-la.

Na obra Producdo destrutiva e estado capitalista (1989), IstvAn Mészaros
critica como “o capital ndo trata valor-de-uso (que corresponde diretamente a
necessidade) e valor-de-troca meramente como dimensdes separadas, mas de uma
maneira que subordina radicalmente o primeiro ao ultimo” (MESZAROS, 1989, p.
22). Tal subordinacdo cria a necessidade de producdo constante e descarte
precoce, desperta para o consumo a partir do valor de troca (e ndo de uso) e
mantém em movimento a roda do sistema capitalista. Para Mészaros, “qualquer
mercadoria pode estar constantemente em uso, sem perder por isso sua utilidade no
que tange as exigéncias expansionistas do modo de producdo capitalista”
(MESZAROS, 1989, p. 23).

Criticando a estrutura produtiva do sistema capitalista e alertando para os
processos destrutivos que sustentam tal producdo, Mészaros manifesta sua
aspiracao que “[...] seria desejavel [...] que mais e mais recursos de uma sociedade
fossem destinados a producdo de bens re-usaveis [..] contanto que as
necessidades basicas de todos o0s membros da sociedade estivessem
adequadamente atendidas” (MESZAROS, 1989, p. 17).

O homem, enquanto ser histérico, intensifica sua relagcdo com a natureza e
hierarquiza as possibilidades de também transformar sua propria realidade e
“desenvolve potencialidades nela [sua propria realidade] adormecidas e submete ao

seu dominio o jogo das forcas naturais” (MARX, 2011c, p. 211). O trabalho ocupa,
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para Marx, o status de categoria central na vida humana. E pelo trabalho que o ser
humano nédo so se integra a natureza, mas também fundamenta a construcao de seu
carater historico-social. Lukacs explica a colocagdo de Marx com a seguinte
proposicao:

Considerando que nos ocupamos do complexo concreto da socialidade
como forma de ser, poder-se-ia legitimamente perguntar por que, ao tratar
desse complexo, colocamos o0 acento exatamente no trabalho e lhe
atribuimos um lugar tao privilegiado no processo e no salto da génese do
ser social. A resposta, em termos ontolégicos, é mais simples do que possa
parecer a primeira vista: todas as outras categorias dessa forma de ser tém
ja, em esséncia, um carater puramente social; suas propriedades e seus
modos de operar somente se desdobram no ser social jA constituido;
qguaisquer manifestacbes delas, ainda que sejam muito primitivas,
pressupdem o salto como j& acontecido. Somente o trabalho tem, como sua
esséncia ontologica, um claro carater de transicdo: ele €, essencialmente,
uma inter-relacdo entre homem (sociedade) e natureza, tanto inorganica
(ferramenta, matéria-prima, objeto do trabalho, etc.) como organica, inter-
relacdo que pode figurar em pontos determinados da cadeia a que nos
referimos, mas antes de tudo assinala a transi¢cdo, no homem que trabalha,
do ser meramente biolégico ao ser social. (LUKACS, 2013, p. 43/44)

Lukacs também resgata que

no momento em que Marx faz da producdo e da reproducdo da vida
humana o problema central, surgem, tanto no proprio ser humano como em
todos os seus objetos, relagGes, vinculos, etc. como dupla determinacgédo de
uma insuperavel base natural e de uma ininterrupta transformacao social
dessa base. Como sempre ocorre em Marx, também nesse caso o trabalho
€ a categoria central, na qual todas as outras determinacdes ja se
apresentam in nuce: "Como formador de valores de uso, como trabalho Uutil,
o trabalho é, desse modo, uma condicdo de existéncia do homem
independentemente de todas as formas sociais, uma eterna necessidade
natural de mediar o metabolismo entre homem e natureza, portanto, a vida
humana". (LUKACS, 2012, p. 285)

Tal colocacao, fundamental para compreender a relagéo entre o sujeito e sua
realidade, é ratificada por Souza Janior (2009) que indica ser “por intermédio da
atividade (trabalho que se objetiva), [que] o homem procede a uma dupla
transformacao: transforma a natureza exterior e inorganica e a sua prépria natureza
humana” (SOUZA JUNIOR, 2009, p. 132). Assim, conforme o préprio autor, “os
objetos e as forcas da natureza sao convertidos em meios e objetos de trabalho.
Estes séo, portanto, produtos do trabalho humano, s&o objetos humanizados,
ocorrendo, assim, a humanizacdo de toda a natureza” (SOUZA JUNIOR, 2009, p.

132).
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O ser social, portanto, se relaciona com a natureza, como ja dito, por meio do
trabalho, colocando, entdo, a natureza a seu dispor. Com isso, esse ser se

transforma. A esse respeito, afirma Lukacs:

[...] o trabalho modifica forcosamente também a natureza do homem que o
realiza. A direcdo que assume esse processo de transformacéo esta dada
espontaneamente pelo pér teleoldgico e pela sua realizagdo pratica. Como
ja mostramos, a questdo central da transformacdo interna do homem
consiste em chegar a um dominio consciente sobre si mesmo. Ndo somente
o fim existe na consciéncia antes de realizar-se praticamente como essa
estrutura dinAmica do trabalho se estende a cada movimento singular: o
homem que trabalha deve planejar antecipadamente cada um dos seus
movimentos e verificar continuamente, conscientemente, a realizacdo do
seu plano, se quer obter o melhor resultado concreto possivel. Esse
dominio da consciéncia do homem sobre o seu préprio corpo, que também
se estende a uma parte da esfera da consciéncia, aos habitos, aos instintos,
aos afetos, é uma exigéncia elementar do trabalho mais primitivo e deve,
pois, marcar profundamente as representacdes que o homem faz de si
mesmo, uma vez que exige, para consigo mesmo, uma relacédo
gualitativamente diferente, inteiramente heterogénea daquela que
corresponde a condicdo animal, e uma vez que tais exigéncias sdo postas
por todo tipo de trabalho. (LUKACS, 2013, p. 129)

Lukécs ressalta como o homem, a partir do trabalho, ndo s6 “produz a si
mesmo como membro do género humano” (LUKACS, 2013, p. 155), mas transforma
0 préoprio género humano. “Pode-se inclusive dizer, de fato, que o caminho do
autocontrole, o conjunto das lutas que leva da determinidade natural dos instintos ao
autodominio consciente, é o Unico caminho real para chegar a liberdade humana
real” (LUKACS, 2013, p. 155). E a essa emancipa¢do humana o ser social s6 tem
acesso, para Lukacs, por meio do processo de trabalho e pela superacdo da

consciéncia.

2.2 Capital: uma estrutura em crise

O processo de industrializacdo na Europa Ocidental, entre os séculos XVIII e
XIX, teve como um dos primeiros resultados a migracdo para as cidades e a
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consequente urbanizacdo. Ao sair do campo, o homem encontrava nos centros
urbanos novas dificuldades e se somava aos ja miseraveis trabalhadores das
primeiras fabricas. Se a lida com a terra era um desafio diante da opressao praticada
pelos proprietérios fundiarios, a vida na cidade era caracterizada por extensas
jornadas de trabalho, salarios que afrontavam a dignidade e condi¢cfes sub-humanas

de moradia.

O tempo em que a escassez de chuvas — ou seu excesso —, pragas, pestes e
conflitos locais eram os Unicos impactos na vida econdmica parecia ter perdido lugar
para uma nova realidade, marcada por crises de intensidade até entéo
desconhecida e pela nova configuracdo da exploracdo da burguesia sobre o

proletariado.

Com a ascensdo do capitalismo, teve inicio a combinacdo ainda mais
frequente de periodos de expansdo seguidos por recessdes e, consequentemente,
tentativas de revitalizacdo econ6mica. Periodicamente, registrava-se um aumento na
producdo, nas contratacdes e no consumo, até que o quadro se invertesse, dando
lugar ao desemprego e a queda da producdo, do consumo e dos lucros. A
prosperidade antecedia um abatimento econdmico e social, que depois cedia espaco

a um otimismo quase eufdrico.

A segunda metade do século XIX representou, para 0S paises europeus que
avancavam com o processo de industrializacdo, uma época de crises econdmicas.
Os anos de 1873 a 1895 representaram um longo periodo recessivo. A “quebra”’ da
bolsa de Viena, em 1873, marcou o principio de tempos dificeis em paises como
Austria, Alemanha, Inglaterra, Franca e Estados Unidos (BEAUD, 1987). Faléncias
bancérias e industriais, queda na producéo industrial, desemprego e diminui¢cdo das

exportacdes amedrontavam ora um pais, ora outro.

Contornada a fase critica, antecedia a Primeira Guerra Mundial um tempo de
desenvolvimento cientifico e, por conseguinte, de avancos industriais, inclusive na
area bélica. A militarizacdo, conceitual e pratica, se associava a rivalidades

econdmicas, nacionalistas e territoriais, resultando em quatro anos de conflitos.

O custo total da guerra representou 32% da riqueza nacional da Inglaterra,
30% para a da Franga, 22% para a Alemanha, 9% apenas para os Estados
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Unidos. Cada Estado comprometido na guerra contraiu uma enorme divida
publica para com seus habitantes: globalmente, a divida publica do elenco
dos paises beligerantes passou de 26 bilhdes de dolares nas vésperas da
guerra a 222 bilhdes em 1920. Acrescenta-se a isso a divida externa: Gra-
Bretanha emprestou cerca de 4 bilhdes de ddlares dos Estados Unidos, e a
Franca 3 bilhdes. Em 1921, a comisséo aliada de reparacdes impbe a
Alemanha um pagamento de 33 bilhdes de dolares. (BEAUD, 1987, p. 245)

O fortalecimento do poder econémico dos Estados Unidos no pds-guerra,
associado a uma tentativa de recuperacdo econdmica principalmente britanica,
francesa e alema, alterou o cenario internacional. Nem a “breve” crise de 1920-1921

foi capaz de comprometer significativamente o desenvolvimento norte-americano.

Foi realizada uma pesquisa a pedido da companhia Ford, em 1929, em
Detroit: sobre 100 familias operarias, 98 possuiam um ferro de passar
elétrico, 76 uma maquina de costura, 51 uma maquina de lavar roupa, 49
um fondgrafo, 47 um automével, 36 um radio e 21 um aspirador. Em 1929,
havia 23 milhdes de automéveis em circulacdo nos Estados Unidos (19 para
100 habitantes, contra 2 por 100 habitantes na mesma data na Franga e na
Gra-Bretanha); com os pneumaticos e 0s acessorios, a gasolina, os
consertos, mais de quatro milhdes de empregos séo vinculados ao
automovel. Paralelamente, desenvolvem-se a construcao de estradas e de
autoestradas e a extracdo do petroleo; as cidades podem se expandir e a
construcdo de habitacdes progride a um ritmo sem precedente; o
equipamento elétrico e telefénico progride igualmente e a producgdo de
eletricidade dobra em dez anos. (BEAUD, 1987, p. 262)

Ainda assim, o final da década de 20 ja sinalizava o comprometimento de
alguns setores da economia e a dificuldade de escoar a superproducao. Os paises
europeus estavam em recuperacdo pos-guerra e, com isso, diminuiram as
importacbes que faziam dos EUA. Como em todo periodo recessivo, a queda
forcada da producéo resultou em desemprego, que acarretou baixo consumo, que
forcou ainda mais a retracdo da producédo industrial. Mas a complexidade da “Crise
de 29” indica como a combinacdo de diversos fatores ainda € insuficiente para

explicar e justificar tal momento historico.

Os efeitos da crise adentraram pela década de 30 e, ap0s a Segunda Guerra
Mundial, registrou-se uma nova configuracdo mundial. De um lado, os EUA
liderando o bloco dos paises capitalistas. De outro, a entdo URSS dominava o grupo
dos paises que buscavam uma alternativa ao sistema do capital. Além dessa

estrutura geopolitica, outro fato marcou a segunda metade do século XX. O
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processo de descolonizacdo alterava a relacdo entre ex-coldnias e suas respectivas

poténcias colonizadoras, modificando também as relacbes comerciais.

Os 30 anos que se seguiram apdés a Segunda Guerra foram de
desenvolvimento industrial e crescimento econbémico nos principais paises da
Europa, além de Japéo e Estados Unidos. Segundo Beaud,

o crescimento do apdés-guerra € o maior ja conhecido pelo conjunto dos
paises capitalistas. Mais lento na Gra-Bretanha, apreciavel nos Estados
Unidos dado o elevado nivel da producdo no fim dos anos 1940, ele é
particularmente consideravel na Franca e na Alemanha, e mais ainda no
Japdo. Ele se baseia relativamente pouco no crescimento dos efetivos
empregados; logo, ele se baseia principalmente na elevacdo da
produtividade do trabalho, que, por sua vez, apoia-se no aumento dos
meios de producdo postos a disposicao de cada trabalhador, e implicando
uma intensificagdo do trabalho solicitado a cada um. O aumento da
produtividade foi obtido através dos diferentes modos de coagdo ao

sobretrabalho, aperfeicoados pelo capitalismo no decorrer de seu
desenvolvimento. (BEAUD, 1987, p. 314)

Porém, a crise a que o mundo assistiria na década de 70 do século XX
interrompeu a “prosperidade” dos anos anteriores. A oscilagdo na valorizagdo do
dolar, o fim da paridade entre a moeda norte-americana e 0 ouro e o estoque do
metal somaram-se as diversas acbes para, ora aumentar, ora reduzir o preco do
barril do petréleo. Tanto no Oriente Médio quanto em paises do entdo Terceiro
Mundo, as relagdes comerciais em torno do petroleo sofreram com a tenséo e a
resisténcia de alguns mercados e com as iniciativas da Opep (Organizacdo dos
Paises Produtores de Petrdleo). Conflitos politicos e bélicos intensificaram os efeitos

da crise em todo o mundo.

A alternancia entre expansdo e crise tem marcado a histéria do sistema
capitalista nos ultimos duzentos anos. Entretanto, a intensificagdo (e consequente
agravamento) das crises vivenciadas desde a década de 70 do século XX acarretou
uma condensacdo da fragilidade de tal sistema e seus impactos destrutivos,
indicando o comprometimento da estrutura do capitalismo, indo além de crises

pontuais ou geograficamente localizadas.

Indicios da chegada de uma crise de grandes propor¢cdes e consequéncias
mundiais foram observados no inicio do século XXI. Ano apo6s ano, as financeiras

norte-americanas ofertavam financiamentos de alto risco para clientes que, além de
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dar a prépria moradia como garantia, ndo tinham recursos para honrar 0 nao

pagamento desse tipo de financiamento, o chamado subprime.

Em 2007, um revés no mercado imobilidrio dos EUA fez com que o preco dos
imoveis fosse reduzido, diminuindo, também, as garantias dos empréstimos. Os
bancos, entdo, adotaram como estratégia a limitacdo de novos empréstimos. Sem
esses recursos e sem compradores, 0 setor imobilidrio protagonizou um cenario
ameacador para ndo sO a economia norte-americana, mas para todos os credores

do pais.

Como saida, alguns bancos passaram adiante esses empréstimos
hipotecarios, causando prejuizos a outras instituicbes financeiras. Bancos
tradicionais e de imagem fortalecida, como o Merril Lynch, chegaram a contabilizar

mais de US$ 10 bi de perda apenas no quarto trimestre de 2008.

O pedido de concordata do Lehman Brothers simbolizou o inicio formal de
uma crise da qual EUA, paises da Zona do Euro e outros vinculados
economicamente ao mercado norte-americano ainda tentam se recuperar. Uma forte
recessdo comprometeu, de imediato, as exportacdes que outros paises realizavam
para os Estados Unidos. As bolsas de valores também sentiram prontamente o
impacto da possibilidade de default. Pela primeira vez na histéria, era real a ameaca

de um “calote” por parte dos Estados Unidos da América.

Para estimular novamente a economia, a medida adotada pelo governo foi
emitir mais papéis para que o dinheiro voltasse a circular e, dessa forma, dividas da
populacdo junto aos bancos fossem quitadas, na tentativa de evitar a faléncia de
instituicdes financeiras. Alteracdes tributarias e concessao de beneficios sociais

também fizeram parte do “pacote” de medidas emergenciais.

Em maio de 2013, a divida norte-americana chegou a US$ 16,699 trilhes’,
atingindo o limite permitido pelo Departamento do Tesouro dos Estados Unidos.
Democratas e republicanos travaram batalha no Congresso até que entraram em

acordo para elevar o teto da divida até fevereiro de 2014, més em que a divida

" Dados sobre a divida divulgados em 16 de julho de 2014 pelo Department of the Treasury / Federal
Reserve Board, em www.treasury.gov/ticdata/Publish/mfh.txt. Acesso em 20 de julho de 2014.
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chegou a US$ 17,2 trilhdes, valor superior ao PIB do pais, de US$ 16,799 trilhdes®,
em 2013.

Divulgado ao final de agosto de 2013, o relatério do Banco Central do Brasil
(BCB) apresenta dados econdmicos brasileiros e também das principais economias
do mundo e seu desempenho em 2012. Durante o referido ano, foi identificada uma
diminuicdo da atividade econdmica se comparada aos anos anteriores. Enquanto o
Produto Interno Bruto (PIB) aumentou 0,9% em 2012, 2011 registrava um
crescimento de 2,7%. Ja em 2010, esse crescimento chegou a 7,5%, mais de oito
vezes o0 dado indicado dois anos depois.

Um menor dinamismo também marcou os investimentos, a absor¢cédo de bens
de capital e a producédo industrial em 2012. Se em 2010 e 2011 os investimentos
(com excecao das variacfes de estoque) superaram o PIB, em 2012 a contracao foi
de 4%, conforme dados das Contas Nacionais Trimestrais do Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica (IBGE) constantes no relatorio.

A absorcao de bens de capital apresentou recuo de 9,7% em um contexto de
variacbes na producao (-11,8%), exportacédo (2,4%) e importacdo (0,2%) desses
bens. A queda de 9,7% decorre, principalmente, da retracdo da producéo observada

em todos 0s segmentos, com excecao dos itens para uso na agropecuaria (3,5%).

A industria teve sua producédo fisica diminuida em 2,6% durante 2012, em
contraponto aos aumentos registrados em 2011 (0,4%) e 2010 (10,5%). Ja a
abertura por categorias de uso, classificacdo feita pelo IBGE, indica que a industria
de bens de capital apresentou 11,8% de retracdo. O maior recuo foi na atividade
veiculos automotores (29,4%), seguido por maquinas para escritorios e
equipamentos de informatica (17,4%), e material eletrbnico, aparelhos e

equipamentos de comunicacgoes (14%).

O desempenho negativo também assombrou a induUstria de bens de
consumos duraveis (3,4%), em especial equipamentos de transporte (20,8%), O
quadro industrial, em 2012, foi negativo em 17 dos 27 segmentos analisados pelo

Banco Central do Brasil e pelo IBGE.

® Divulgado em 25 de junho de 2014 pelo Bureau of Economic Analysis / U.S. Departament of
Commerce no endereco www.bea.gov. Acesso em 20 de julho de 2014.
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A respeito das dificuldades enfrentadas pela industria, afirma Mészaros:

A imensa expansdo especulativa do aventureirismo financeiro — sobretudo
nas Ultimas trés ou quatro décadas — é naturalmente inseparavel do
aprofundamento da crise dos ramos produtivos da indudstria, assim como
das resultantes perturbacdes que surgem com a absolutamente letargica
acumulacdo de capital (na verdade, acumulagdo fracassada) no campo
produtivo da atividade econdmica. Agora, inevitavelmente, também no
dominio da produgdo industrial a crise estd ficando muito pior.
(MESZAROS, 2009, p. 25, grifo do autor)

O ano de 2012 também ndo foi de recuperacdo para 0s principais atores da
economia mundial. A desaceleracdo, segundo o mesmo relatério do BCB, se deu
pela “adocdo de medidas adicionais de afrouxamento monetario nos paises do G4 e

de novos incentivos para investimentos na China” (BCB, 2013, p. 137).

O documento ressalta, ainda, o agravamento da crise fiscal, bancaria e
politica na Europa, além de reforcar a dificuldade enfrentada pelos Estados Unidos

para recuperacao econdémica.

N&o obstante alguma recuperacdo nos EUA, Reino Unido e China no terceiro
trimestre, ao final do ano, a atividade voltou a arrefecer nas principais
economias globais, inclusive nos EUA, onde se instalou importante impasse
politico na tentativa de superar o chamado abismo fiscal (Fiscal CIiff).
Destaque-se ainda que, na Area do Euro, a despeito de o Banco Central
Europeu (BCE) ter tornado a politica monetaria ainda mais acomodaticia e
anunciado a defesa incondicional do euro, a economia do continente entrou
em recessao, processo intensificado no final do ano. (BCB, 2013, p. 137)

Em julho de 2014, o Banco Central do Brasil (BCB) divulgou os dados
econdmicos de 2013 do Brasil e dos principais atores da economia internacional. Em
2013, o Produto Interno Bruto (PIB) aumentou 2,3%, enquanto o crescimento foi de
apenas 0,9% em 2012, como dito anteriormente. Esse aumento esta associado a
progressdo da atividade econdémica durante o ano em questdo, em especial como
resultado do desempenho da agropecuéaria (7%) e dos abates de bovinos e aves, da

industria (1,3%) e do setor de servicos (2%), que registraram expansao.

A producdo da industria aumentou 1,3% no ano, com destague para a
producéo e distribuicdo de eletricidade, agua e gas (2,9%), construcao civil (1,9%) e
industria de transformacao (1,9%). A producdo de insumos tipicos da construcéo
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civil aumentou 1,0% em 2013, contra 1,3% em 2012. O crescimento s6 nao foi
maior, segundo o relatorio, devido a evolucdo da carteira de crédito para

financiamento imobiliario registrada nos ultimos anos.

A analise das categorias industriais indica o crescimento de 11,3% da
industria de bens de capital durante 2013. A industria de bens de consumo duraveis
registrou crescimento de 4,5%, sustentado pelos aumentos nas atividades
equipamentos de informatica, produtos eletrbnicos e Opticos (11,2%) e veiculos
automotores (4,2%). Enquanto isso, a producao de bens de consumo semi e nao
duraveis aumentou 2,1% em 2013.

Em 2013, 17 dos 26 segmentos industriais pesquisados apresentaram
crescimento da producdo e onze das 14 unidades federativas tiveram aumento da

producao industrial.

O indice de Confianca da Industria (ICI) mostra uma retragdo em 2013, queda
também observada no indice de Confianca da Constru¢do (ICST), com recuo de
5,1% no ano, no indice de Confianca de Servigcos (ICS), que decresceu 4,8%, no
indice de Confianca do Consumidor (ICC), que diminuiu 7% (depois de um aumento
de 2,4% em 2012), e no indice de Confianca do Comércio (Icom), que recuou 3%.

Esses indices sdo medidos pela Fundacéo Getulio Vargas (FGV).

A Pesquisa Mensal de Emprego (PME) do IBGE, realizada nas seis principais
regides metropolitanas do Brasil, indica que a taxa de desemprego média no ano de
2013 atingiu 5,4%. A economia brasileira gerou 731 mil empregos formais em 2013,
contra 868 mil em 2012. Esses dados sado do Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados (Caged) do Ministério do Trabalho e Emprego (MTE), apresentados
no relatorio do BCB. Se em 2012 o rendimento médio habitual recebido no trabalho
principal (também nas seis principais regides metropolitana) teve aumento de 4,1%,
em 2013 n&o passou de 1,8%.

Dados sobre a economia global indicam que a atividade econdmica teve
pequena recuperacao em 2013, em especial EUA, Reino Unido e Zona do Euro. Por
outro lado, economias emergentes cresceram menos que o esperado, a exemplo da
China. O PIB dos EUA cresceu 1,9% em 2013, namero significativamente abaixo

dos 2,8% registrados no ano anterior. JA 0 investimento empresarial norte-
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americano recuou 4,6%, maior queda desde o terceiro trimestre de 2009. Ja a

atividade econémica na Area do Euro recuou 0,5% em 2013.

O Departamento de Andlises Econdmicas’ dos Estados Unidos apresentou,
em 25 de junho de 2014, a queda de 2,9% do PIB no primeiro trimestre de 2014, se
comparado ao mesmo periodo de 2013. O governo apresentou uma revisdo das
estimativas que, anteriormente previam queda de apenas 1% para os trés primeiros
meses de 2014. Desde 2009, a economia norte-americana nao via, nesse periodo
do ano, um declinio tdo grande. Ha cinco anos, foram registrados -5,4% para o
primeiro semestre de 2009.

Em 2008 e 2009, quando os EUA viveram uma forte recessédo, com forte
queda do PIB do pais, o gross domestic product. Enquanto em 2008 os dados foram
de -0,3%, em 2009 o declinio chegou a -2,8%. No ano seguinte, a recuperacao
chegou 2,5%, mas, em 2011, os resultados econdmicos ndo foram tdo positivos.
Com crescimento de apenas 1,8%, o PIB norte-americano s6 voltou a apresentar

elevacdo em 2012 (2,8%). Em 2013, novamente, baixo crescimento: 1,9%.

Dados divulgados pelo Departamento de Andalises Econémicas dos EUA

indicam a continuidade da oscilagdo econémica no pais em 2013 e inicio de 2014.

O produto interno bruto real — o rendimento de bens e servi¢os produzidos
por empresas e propriedades localizadas nos Estados Unidos — decresceu
com uma taxa anual de 2,9% no primeiro trimestre de 2014 de acordo com
a terceira estimativa divulgada pelo Departamento de Analises Econémicas.
No quarto trimestre de 2013, o PIB real aumentou 2,6%.

[.]

O decréscimo no PIB real no primeiro trimestre reflete fundamentalmente as
contribuicbes negativas de investimentos em estoques privados,
exportacdes, gastos de governos municipais e estaduais, investimentos
fixos nao residenciais, e investimentos residenciais que foram parcialmente
compensados por uma contribui¢cdo positiva do indice de pre¢os dos gastos
com consumo pessoal. As importacdes, que sdo uma subtracdo do calculo
do PIB, cresceram™. (BEA, 2014, traduc&o nossa)

® Também conhecido como Departamento de Comércio.

1 pados disponiveis em www.bea.gov. No original, Real gross domestic product - the output of goods
and services produced by labor and property located in the United States - decreased at an annual
rate of 2.9 percent in the first quarter of 2014 according to the "third" estimate released by the Bureau
of Economic Analysis. In the fourth quarter of 2013, real GDP increased 2.6 percent. [...] The
decrease in real GDP in the first quarter primarily reflected negative contributions from private
inventory investment, exports, state and local government spending, nonresidential fixed investment,
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A tensao resultante da crise norte-americana, que nao foi somente uma crise
imobilidria, atinge todos os paises que, direta ou indiretamente, mantém relacdes
econdmicas com os EUA. Ainda que nao haja compromissos formais de, por
exemplo, exportacdo e importacdo, 0s impactos da crise comprometem todos 0s
mercados. Mészaros alerta para isso ao afirmar que “0s paises europeus parceiros
dessas praticas — ndo menos que o Japdo — admitem que estdo presos a um
sistema de aguda dependéncia dos mercados norte-americanos e a concomitante
‘liquidez’ gerada pela divida” (MESZAROS, 2009, p. 37). Citando dados divulgados
pela The Economist, o autor destaca que, em apenas um ano — 2007 -, o indice de
precos dos alimentos aumentou cerca de 55%, impactando negativamente em,
aproximadamente, 30 paises (MESZAROS, 2009).

O poder do capital, em suas vérias formas de manifestacdo, embora longe
de ter se esgotado, ndo mais consegue se expandir. O capital — uma vez
gue opera sobre a base da miope racionalidade do estreito interesse
individual, do bellum omnium contra omnes: a guerra de todos contra todos
— é 0 modo de controle, por principio, incapaz de prover a racionalidade
abrangente de um adequado controle social. E € precisamente a
necessidade deste que demonstra cada vez mais sua dramatica urgéncia.
(MESZAROS, 2009, p. 57)

Ironicamente, Mészaros compara a crise econdmica mundial vivida de 1929 a
1933 a “uma festa no saldo de cha do vigério”, alertando para a gravidade da crise

iniciada em 2008. Sua previsao é que

(...) a crise estrutural do sistema do capital como um todo — a qual estamos
experimentando nos dias de hoje em uma escala de época — esta destinada
a piorar consideravelmente. Vai se tornar a certa altura muito mais
profunda, no sentido de invadir ndo apenas o mundo das finangas globais
mais ou menos parasitarias, mas também todos os dominios da nossa vida
social, econdmica e cultural. (MESZAROS, 2009, p, 17)

Mészaros afirma e reafirma que somente uma alteracdo radical das proprias
ordens socioecon6mica e politica sera capaz de abrir espago para uma economia

viavel, marcada, principalmente, pela superacdo do sistema sociometabdlico do

and residential fixed investment that were partly offset by a positive contribution from PCE. Imports,
which are a subtraction in the calculation of GDP, increased.
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capital, denominacdo dada por ele a estrutura baseada no capital, no trabalho

assalariado e no Estado.

Ao propor a superacdo desse sistema, o autor realiza importantes reflexdes,
em especial sobre a viabilidade da transicdo ao socialismo. E preciso, para
Mészaros, considerar a crise estrutural do capital como cenario para a atualizacédo
do projeto socialista original e compreender a necessidade do que ele chama de
ofensiva socialista, 0 que engloba, fundamentalmente, alteracdées no movimento
operario, tradicionalmente estruturado de maneira defensiva. Outra colocagdo de
Mészaros € a inevitabilidade de uma teoria geral da transi¢cdo e a identificacdo da

politica nesse processo de reestruturacdo social.

A questdo nao é “se havera ruptura ou ndo”, mas “por quais meios” vao
ocorrer. Ele [o status quo global] se rompera por meios militares
devastadores ou haverd valvulas sociais adequadas para o alivio das
crescentes tensdes sociais, que hoje estdo em evidéncia mesmo nos cantos
mais remotos de nosso espaco social global? A resposta dependerd de
nosso sucesso ou fracasso na criagdo dos necessarios movimentos
estratégicos, e instrumentos capazes de assegurar uma efetiva transicao
para uma sociedade socialista, na qual a “humanidade possa encontrar a
unidade que necessita para a sua simples sobrevivéncia’. (MESZAROS,
2009, p. 48)

Muitos autores apontam como possiveis causas das periddicas crises a
superproducéo, o subconsumo ou mesmo a queda da taxa de lucro. E comum,
também, que teorias sejam desenvolvidas para explicar o comportamento ciclico da
crise. Contrariando essa tendéncia, Jadir Antunes propde uma analise diferenciada
do sistema capitalista e critica a busca por causas isoladas ou mesmo por

justificativas simplistas. Para ele,

uma analise correta do problema da crise deve se apoiar no uso de
categorias dialéticas — de categorias como possibilidade, realidade,
fundamento, fenébmeno, modo de expressdo ou de manifestacdo -,
largamente utilizadas por Marx em O Capital. A causa ndo € apenas aquilo
gue vem antes, mas €, ainda, aquilo que desaparece no efeito. Uma vez
dada certa causa, ela desaparece no efeito. As categorias dialéticas, porém,
ndo desaparecem uma apds a outra, mas, ao contrario, elas se fundem e se
misturam entre si sem se dissolverem durante seu desenvolvimento.
(ANTUNES, 2001, p. 511)
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O posicionamento do autor decorre da detalhada analise que fez dos trés
livros de O Capital e que resultou em sua tese de doutorado e no livro Crise — O
movimento dialético do conceito de crise em O Capital de Karl Marx. Antunes
defende que ha, na obra, ndo uma teoria causal, mas uma teoria dialética que
perpassa os trés livros e que “em O Capital a teoria da crise ndo se identifica com a
teoria dos ciclos econémicos, ela se identifica, sim, com a propria no¢ao de capital
[...]” (ANTUNES, 2011, p. 512). Para Antunes,

a teoria da crise se identifica com a teoria do colapso inevitavel do conjunto
do sistema, ainda que esse colapso ndo resulte necessariamente em uma
revolugdo socialista. O colapso € inevitavel porque as contradi¢cbes que
fundamentam a producdo capitalista permanecem cada vez mais explosivas
e insolGveis no interior do sistema e, na auséncia de uma solu¢éo positiva —
a revolucéo socialista —, essas contradicGes vao lentamente se acumulando
e destruindo as forcas produtivas ja desenvolvidas e langando o conjunto do
sistema na barbérie e na indefinicdo cadtica do futuro. (ANTUNES, 2011, p.
512)

Um exemplo de como Antunes busca o movimento dialético na obra marxiana
€ a andlise que faz da superproducdo que, para ele, resulta da “existéncia de uma
classe de exploradores que ndo produz para si prépria, mas, sim, para a incessante
e insaciavel acumulacéo de capital” (ANTUNES, 2011, p. 516).

As determinacbes mais fundamentais da superproducédo devem, entdo, ser
buscadas nas proprias relagGes antagbnicas entre capital e trabalho, ao
nivel da instancia do consumo produtivo, ao nivel da instancia do consumo
da forca de trabalho que é, simultaneamente, a instancia da producédo da
mais-valia. Nessa instancia fica revelado que todo operario é, pela natureza
do capitalismo, um produtor de excedentes para o consumo alheio, que a
superproducdo sO ocorre porque O proprio operario ndo produz para
satisfazer suas necessidades ou as necessidades sociais, mas, sim, porque
aquilo que o operario verdadeiramente produz é mais-valia, a riqueza
abstrata e sem-fim da acumulagéo capitalista. (ANTUNES, 2011, p. 516/7)

A ponderacédo de Antunes (2011) € que

a crise é a irrupcao de um abismo que se pde inusitadamente no caminho
do ser-capital. Abismo posto, contraditoriamente, pelo préprio capital. A
crise é a abertura de um caminho para o futuro. A crise é a abertura de uma
via que estava fechada pelo ser-capital durante a fase de curta
prosperidade, e uma abertura para a via do ndo ser da revolucédo operaria,
da economia planificada e do socialismo. A crise do capital, na verdade, é
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uma abertura inesperada para o futuro e para a verdadeira histéria da
humanidade. (ANTUNES, 2011, p. 523)

As contradi¢cdes existentes na relagcdo entre mercadoria e dinheiro, valor de
uso e valor, produgédo e consumo, trabalhadores que vendem sua forca de trabalho e
proprietarios dos meios de producéo, por exemplo, indicam como, sendo proprias do
capital, ndo podem ser superadas sem que o proprio sistema capitalista seja extinto.
“As crises capitalistas emanam assim, ndo de uma ou outra contradicdo em
particular [...], mas, sim, da totalidade contraditéria e explosiva do capital”
(ANTUNES; BENOIT, 2009, p. 154).

2.3 O trabalho e a crise do capital

O trabalho, enquanto categoria, tem sofrido intensas modificagfes, ndo s6 no
lugar que tem ocupado na vida do ser social, como na estrutura de seus processos e

sua relacdo com o sistema capitalista.

A expansao industrial vivenciada especialmente pelos Estados Unidos na
passagem do século XIX para o século XX inspirou dois modelos de producéo fabril,
o taylorismo e fordismo. Tanto Frederick Taylor quanto Henry Ford propuseram a
extrema divisdo de tarefas, a especializacdo do trabalhador, a producdo em massa e
a hierarquia verticalizada como caminho para o aumento da produtividade e do
lucro. Com algumas diferencas entre si, esses dois modelos tinham na economia de
escala a légica produtiva. A utilizacdo da capacidade maxima de producdo de
homens e maquinas resultava em uma oferta marcadamente superior a demanda,

em especial quando produzidos bens duraveis.

O resultado era um custo de producdo que nao tinha compensacéo no
escoamento do estoque, somado a dificuldade de adaptacdo do esquema produtivo
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a real demanda do mercado. Ndo demorou para que diversas industrias

registrassem obstaculos para manter a producédo nos moldes do taylorismo/fordismo.

Mudancas graduais foram implementadas na estrutura produtiva na segunda
metade do século XX. Entretanto, somente na década de 70 de tal século um novo
modelo de producéo se revelaria como recurso para recuperagao organizacional e
retomada do aumento da produtividade, também associada ao aumento do lucro. O
Sistema Toyota de Producéo, desenvolvido na fabrica japonesa, rompeu com 0s
limites da industria automobilistica e levou aos mais diversos setores, alguns anos
depois, 0os elementos que garantiram a empresa 0 seu posicionamento no mercado
de producdo de automoveis, até entdo dominado pela General Motors e pela Ford,

ambas norte-americanas.

O toyotismo reflete ndo s6 a cultura nipdnica como demostra uma percepcao
clara do momento econémico vivido pelo mundo com a crise do petréleo, em 1973.
Produzir de maneira eficiente apresentava-se como Unico caminho para sustentar a

l6gica de producéo capitalista.

Para manter a “eficiéncia” defendida pelo toyotismo, lidera a lista de
orientagcbes o0 combate ao desperdicio, com uma producdo enxuta e que atenda
diretamente a demanda (just-in-time). Outra caracteristica desse modelo produtivo é
o discurso de valorizagdo do trabalhador que vende a sua forca de trabalho, que
passa a ser envolvido em diversos processos da producdo, realizando mdultiplas
tarefas. Para tal, o investimento em qualificacdo garante que o sujeito honre o ideal
de uma producéo eficiente e reforce a proposta de qualidade total. Convencido de
gue ha mobilidade na hierarquia organizacional, esse trabalhador torna-se engajado
e se flexibiliza para cumprir com as tarefas propostas. A remuneragao por
produtividade é mais um instrumento de dominacdo do homem e enfraquecimento
da luta de classes, pois a responsabilidade por uma “boa e justa” remuneracéo €
transferida para a classe trabalhadora pelos patrées. Cria-se a ideia de que, caso
ndo haja uma remuneracao adequada, isso se d& pela ineficiéncia do empregado e

pela sua pouca dedicacéo as atividades de trabalho.

A esse respeito, afirma Giovanni Alves:
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Deste modo, a uniformiza¢@o que o toyotismo realiza é apenas a expressao
organizacional da coletivizagdo do trabalho, sob a forma de trabalho
abstrato que permite a ampliacdo das tarefas. O trabalho ampliado dos
operarios “pluri-especialistas” resulta tdo vazio, e tdo reduzido a pura
duracdo, como o trabalho fragmentado. Portanto, tal como o taylorismo e o
fordismo, o objetivo supremo do toyotismo (ou da producdo enxuta)
continua sendo incrementar a acumulacdo do capital, pelo aumento da
produtividade do trabalho, o que o vincula a logica produtivista da grande
inddstria, que dominou o século XX. (ALVES, 2011, p. 64)

Ao propor uma produgcdo enxuta, o modelo toyotista inclui a tentativa
constante de manter — e, por que ndo, aumentar — a produtividade com um ndmero
menor de operarios. A diminui¢do do trabalho vivo busca, de certa forma, a reducéo
por vezes numérica das possibilidades de uma andlise critica do trabalhador sobre a
prépria realidade, uma vez que ha menos trabalhadores contratados. A precariedade
das condi¢cbes de trabalho, com a também flexibilizagdo da remuneracdo e da
aplicacdo das leis trabalhistas, nem sempre conduzem ao questionamento e a

resisténcia, tornando o trabalho assalariado refém das imposi¢des sistémicas.

O desenvolvimento das telecomunicacdes e a realidade que se apresenta
com as novas tecnologias de informacdo e comunicagao incorporaram ao modelo
toyotista de gestdo novas configuragcOes das relagdes de trabalho. A partir dos anos
80, as organizacdes veem como caminho para intensificar a exploracédo da forca de
trabalho - mediante a reducdo de custos - a estruturacdo em rede, fragilizando as

conquistas sindicais e modificando as condi¢des de producédo do capital.

A relacdo do trabalhador'’ com o tempo e o espaco foi alterada. A
flexibilizac&o para realizagéo da atividade de trabalho, da forma como o contrato de
trabalho é estabelecido, amplia para além do ambiente organizacional a atuacdo
profissional do sujeito. Isso € potencializado pelos recursos oferecidos pelas novas
tecnologias da informacdo e da comunicacdo. A necessidade de adequacédo
constante aos deslocamentos impostos pela organizacdo (no caso de transferéncias,
por exemplo) e a extensédo das atividades para outros ambientes (domiciliar, lazer,
entre outros) ampliam as possibilidades de dominacdo e controle do empregador

sobre o empregado.

1 Aqui nos referimos ao trabalhador que vende a sua forca de trabalho.
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Mais uma vez, o trabalhador'? é conduzido a flexibilizar ndo sé sua forca de
trabalho, mas a sua existéncia a servico do capital. Isso ocorre desde sempre, o que
muda € a forma de imposicéo dessa flexibilizacdo, alterada de acordo com a época

e as demandas do préprio capital.

O trabalhador que vive e depende diretamente da sua forca de trabalho passa
a ser classificado como colaborador, eximindo o0 agora contratante de suas
responsabilidades legais, sociais e morais. Sua remuneracdo se da conforme sua
produtividade. A reputacdo, de grande valor para as empresas diante do mercado, é
repassada como responsabilidade daquele que “veste a camisa da empresa’, o
colaborador engajado e motivado. Nao faltam modelos de gestdo, principalmente
com foco nos “recursos humanos”, que cuidam de manter no empregado um estado

constante de envolvimento com as atividades de trabalho.

Tais transformacdes sofridas pelo trabalho simbolizam a reestrutura produtiva
do capital e reforcam a atual fragilidade do sistema capitalista, que reine em si

contrastes e as razdes para a propria destruicao.

[...] os problemas se acumulam e as contradi¢cbes tornam-se cada vez mais
explosivas. A tendéncia objetiva inerente a natureza do capital — seu
crescimento dentro de um sistema global conjugado com sua concentracao
e sua sempre crescente articulagcdo com a ciéncia e a tecnologia — abala e
torna anacrénica a subordinacdo socioestrutural do trabalho ao capital. De
certo, ja podemos testemunhar que as formas tradicionais de enraizamento
hierarquico-estrutural da divisdo funcional do trabalho tendem a se
desintegrar, sob o impacto da concentragdo do capital e da socializa¢éo do
trabalho sempre crescentes. (MESZAROS, 2009, p. 54)

Mészaros aponta cinco elementos que caracterizam essa “desintegracao”
uma greve pode comprometer por completo um ramo industrial, com consequéncias
em diversas areas e grandes impactos econdmicos; a intensa articulacdo ndo so
entre diversos ramos industriais, mas de suas atividades econ6émicas, criando uma
extensa e complexa rede marcada pela interdependéncia; comprometimento do
tempo destinado a reflexdo e ao desenvolvimento das capacidades intelectuais;
apesar de fundamental, a importancia do trabalhador nos processos produtivos é

bY

ignorada ao coloca-lo a margem do controle da producdo ou da distribuicéo;

2 A mesma observacéo registrada na nota 11.
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comprometimento, por parte do capitalismo, das “estruturas parciais de estratificacao

e controle social e politico historicamente formadas” (MESZAROS, 2009, p. 55).

Tais elementos referem-se, basicamente, ao controle social. Para Mészaros,
“a funcdo do controle social foi alienada do corpo social e transferida para o capital,
que adquiriu assim o poder de aglutinar os individuos num padrdo hierarquico
estrutural e funcional” (MESZAROS, 2009, p. 55).

O sistema sociometabdlico do capital tem dado sinais de ter alcancado seu
limite. As crises, antes contornaveis com medidas econdmicas e acdes
emergenciais, protelaram o que comprovamos hoje ser uma crise permanente, sem
viabilidade de solucbes paliativas. A recuperacdo da forca da classe trabalhadora é
conditio sine qua non para que a emancipacdo humana se torne uma realidade a
partir da superacdo do capital. O fortalecimento se da ndo sé pela organizagéo
sindical e politica, mas pela educacdo. O acesso a escolarizacdo, mesmo que esta
represente ideologicamente a manutencéo sistémica defendida pelo Estado, é parte
da formacé&o do trabalhador, como visto na pesquisa aqui apresentada.
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3 EDUCACAO E A FORMACAO DO SER SOCIAL

3.1 A educacéao enquanto categoria e prerrogativa emancipadora

Discorrer sobre educacao demanda, antes de tudo, determinagcdo de um
objetivo diante da diversidade tedrica com que se depara ao buscar informacdes
sobre tal categoria. InUmeras correntes do pensamento apresentam suas definicoes
e compartilham justificativas para sustentar a adocdo de parametros estabelecidos
na definicdo da categoria educacéo. Todavia, 0 que se propde com essa dissertacao
€ 0 resgate, mesmo que limitado e sem a profundidade merecida, da abordagem
marxiana sobre educacdo e seus desdobramentos nas obras de tedricos aqui

referenciados.

O exame das obras de Marx, ainda que se apresente sempre insuficiente
diante de tamanha producdo, demonstra que a educagdo perpassa a quase
totalidade de seus registros, pois € essencialmente sobre a formacdo do ser social
que ele escreve. Essa formacdo se da, como dito no capitulo anterior, a partir do
trabalho, que fundamenta o processo formativo do ser social. Tudo aquilo criado e
condicionado pela estrutura é analisado detalhadamente por Marx e verifica-se como
as condicbes econdmicas e a exploracdo da forca de trabalho que marcam o

sistema do capital intensificam os meandros da constituicdo do homem.

O vinculo entre trabalho e educacédo, quando se pensa na formacdo humana,
apresenta-se como incontestavel diante da observacdo de que o homem esta em
constante integracdo com a realidade social em que estd inserido. Sendo assim,
para Marx, o conhecimento é produto do trabalho, ndo sendo produto somente da

acao do pensamento ou da razéo.
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Se o conhecimento é fruto da mediacdo entre o homem e a natureza, o
trabalho €, entdo, fundamental ao processo formativo deste homem. Dele, como ser
capaz de humanizar a natureza, espera-se o aprendizado durante todas as suas
vivéncias na prética social, para garantia de perpetuacdo ndo s6é da espécie, como

também do carater humanizado de sua existéncia.

Na terceira tese Ad Feuerbach, Marx afirma:

A doutrina materialista sobre a modificacdo das circunstancias e da
educacédo esquece que as circunstancias sdo modificadas pelos homens e
gue o proprio educador tem de ser educado. Ela tem, por isso, de dividir a
sociedade em duas partes — a primeira das quais esta colocada acima da
sociedade. A coincidéncia entre a alteragdo das circunstancias e a atividade
ou automodificagdo humanas s6 pode ser apreendida e racionalmente
entendida como pratica revolucionaria. (ENGELS; MARX, 2007, p. 533)

Ao criticar a proposta de mudancas sociais apresentadas pelos materialistas,
Marx reforca como o homem ocupa, a0 mesmo tempo, o lugar de educador e
educando. Transformando o meio, 0 homem se transforma e transforma, assim, a

realidade que o cerca.

Na epigrafe do livro A educacdo para além do capital (2008), Mészaros faz
referéncia & seguinte citacdo de Paracelso™®: “A aprendizagem é a nossa propria
vida, desde a juventude até a velhice, de fato quase até a morte; ninguém passa dez
horas sem nada aprender”. Apesar da visdo teoldgica que norteou a producao

cientifica de Paracelso, entende-se que Mészaros escolheu tal trecho para

salientar a importancia estratégica da concep¢@o mais ampla de educacéo,
expressa na frase: “a aprendizagem é a nossa prépria vida”. Pois muito do
nosso processo continuo de aprendizagem se situa, felizmente, fora das
instituicdes educacionais formais. (MESZAROS, 2008, p. 53)

Desde o escravismo antigo, a divisdo da sociedade em classes resultou,

segundo Saviani (2007), em uma divisdo também na educacdo, que passa a se

B0 suico Phillipus Aureolus Theophrastus Bombastus von Hohenheim (1493 — 1541) adotou o
pseuddmino Paracelso como referéncia ao médico romano Celso por também ter essa formacgéo.
Além da medicina, desenvolveu pesquisas nas areas de alquimia, bioquimica, fisica e até mesmo
astrologia. O desenvolvimento de medicamentos deu notoriedade a Paracelso. Acesso a Enciclopédia
Britanica (global.britannica.com/EBchecked/topic/442424/Paracelsus) em 31 de agosto de 2014.
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caracterizar por duas formas de atuacdo. De um lado, a educacdo destinada a
classe proprietaria, caracterizada por “atividades intelectuais, na arte da palavra e

nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar” (SAVIANI, 2007, p. 155), dando

Y

origem a estrutura escolar. De outro, a educacado dos escravos ou Servigcais que
atendiam aos proprietarios. Esses recebiam a instru¢cdo necessaria ao processo de

trabalho que realizavam.

Conclui-se, portanto, que o desenvolvimento da sociedade de classes,
especificamente nas suas formas escravista e feudal, consumou a
separacdo entre educacdo [escolar] e trabalho. No entanto, ndo se pode
perder de vista que isso sO foi possivel a partir da propria determinagéo do
processo de trabalho. Com efeito, € 0 modo como se organiza 0 processo
de producdo — portanto, a maneira como 0os homens produzem o0s seus
meios de vida — que permitiu a organizagdo da escola como um espacgo
separado da producéo. Logo, a separacéo também é uma forma de relacgéo,
ou seja: nas sociedades de classes a relacdo entre trabalho e educacdo
tende a manifestar-se na forma da separagdo entre escola e producéo.
Essa separacgéo entre escola e producéo reflete, por sua vez, a divisdo que
se foi processando ao longo da histéria entre trabalho manual e trabalho
intelectual. Por esse angulo, vé-se que a separacdo entre escola e
producdo ndo coincide exatamente com a separacdo entre trabalho e
educacdo. Seria, portanto, mais preciso considerar que, apés o0 surgimento
da escola, a relacdo entre trabalho e educacdo também assume uma dupla
identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do trabalho manual,
uma educacao que se realizava concomitantemente ao préprio processo de
trabalho. De outro lado, passamos a ter a educacdo de tipo escolar
destinada a educacéo para o trabalho intelectual. (SAVIANI, 2007, p. 157)

As contribuicbes de Marx para a educacdo versam, como dito, sobre os
impactos que tal categoria recebe da realidade econdmica, mas também tratam da
importancia de vincular o trabalho produtivo ao ensino e a atividades fisicas no
ambiente fabril, especialmente no caso de criancas acima de nove anos e de

adolescentes.

A esse respeito, Marx explica que,

em uma sociedade racional, qualquer crianca deve ser um trabalhador
produtivo a partir dos nove anos, da mesma forma que um adulto em posse
de todos os seus meios ndo pode escapar da lei da natureza, segundo a
qgual aquele que quer comer tem de trabalhar, ndo s6 com o seu cérebro,
mas também com suas m&os. Porém, por agora, vamos nos ocupar
somente das criancas e dos jovens da classe operaria. Parece-nos (til fazer
uma divisdo em trés categorias, que serdo tratadas de maneira diferente. A
primeira compreende as criangas dos nove aos doze anos; a segunda, dos
treze aos quinze; a terceira, dos dezesseis aos dezessete anos. Propomos
gue o emprego da primeira categoria, em todo o trabalho, na fabrica ou no
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domicilio, seja reduzido para duas horas; o da segunda, para quatro horas,
e 0 da terceira, para seis. Para a terceira categoria deve existir uma
interrupgdo de, pelo menos, uma hora para a comida e o descanso. [...] Os
direitos das criancas, e dos adultos terdo de ser defendidos, ja que nao
podem fazé-los eles préprios. Dai o dever da sociedade de combater em
seu nome. [...] Partindo disto, afirmamos que a sociedade ndo pode permitir
gue pais e patr6es empreguem, no trabalho, criancas a adolescentes, a
menos que se combine este trabalho produtivo com a educagdo. (MARX,
Instrugdes para os Delegados do Conselho Geral Provisério, 1868)™*

Também em Critica do Programa de Gotha (2012), Marx aponta os riscos da
proibicdo do trabalho infantii sem que sejam feitas ponderacbes sobre jornada,
medidas preventivas ou adequacdo de faixa etaria a atividade a ser executada, ja
que “a combinacdo de trabalho produtivo com instrucéo, desde tenra idade, € um
dos mais poderosos meios de transformacdo da sociedade atual” (MARX, 2012, p.
47). Para ele, o trabalho nas fabricas representa a possibilidade de uma formacéao
objetivada e livre desde a infancia, mas isso se 0 exercicio das atividades de

trabalho nao ficar restrito a execucao nao reflexiva.

Apesar da aparéncia mesquinha que apresentavam em seu conjunto, as
disposi¢cBes da lei fabril relativas a educacéo fizeram da instrucdo primaria
condicdo indispensavel para o emprego de criangas. Seu sucesso
demonstrou, antes de tudo, a possibilidade de conjugar educacédo e
ginastica com o trabalho manual e, consequentemente, o trabalho manual
com educacgdo e ginastica. Os inspetores de fabrica logo descobriram,
através dos depoimentos dos mestres-escolas, que as criangas
empregadas nas fabricas, embora sé tivessem meia frequéncia escolar,
aprendiam tanto e muitas vezes mais que os alunos regulares que tinham a
frequéncia diaria integral. (MARX, 2011c, p. 547/548)

Sao trés campos, portanto, que sustentam a categoria educacao para Marx: a
producdo de conhecimentos (educacao intelectual), os exercicios fisicos (educagéo
corporal) e a atuacao junto a producdao fabril, 0 que envolve a aprendizagem sobre
as etapas produtivas, bem como o manejo de ferramentas e maquinas. Tal estrutura
também esta descrita nas Instrucbes para os Delegados do Conselho Geral
Provisorio, de 1868, e integra as colocacdes do tedrico alemao sobre a funcéo social

da educacgéo, que deve combater os efeitos do estranhamento no proletariado e

4 Cf. MARX, Karl. A maquinaria e a indUstria moderna / Consequéncias imediatas da producao
mecanizada sobre o trabalhador. In: . O Capital: critica da economia politica: livro I, vol 1.
Trad. Reginaldo Sant’Anna. 29 ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2011. p. 451-459.

Cf. ENGELS, Friedrich. A situacéo da classe trabalhadora na Inglaterra. Trad. B. A. Schumann. Ed.
José Paulo Netto. Sdo Paulo: Boitempo, 2008.
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possibilitar que o ser tenha, desde a infancia, elementos suficientes para a
transformacdo social e sua emancipacdo humana, como se observa na seguinte

passagem:

Do sistema fabril [...] brotou o germe da educacao do futuro, que conjugara
o trabalho produtivo de todos os meninos além de uma (sic) certa idade com
0 ensino e a gindstica, constituindo-se em método de elevar a producao
social e em Unico meio de produzir seres humanos plenamente
desenvolvidos. (MARX, 2011c, 548/549)

Para Marx, o proletariado deve ter acesso a todo conhecimento técnico, pois
disso depende diretamente o controle do processo produtivo e torna-se peca
fundamental na luta de classes. O ensino técnico implica também na formacao da
consciéncia sobre as préprias condi¢cdes de trabalho, porém esse processo so se da
a partir de uma formagdo mais ampla, que considera o que Marx chama de

educacao intelectual.

A prerrogativa emancipadora da educacdo é resgata por Mészaros em

diversas reflexdes, como na afirmativa que

apenas a mais ampla das concepc¢des de educagdo nos pode ajudar a
perseguir 0 objetivo de uma mudanca verdadeiramente radical,
proporcionando instrumentos de pressao que rompam a légica mistificadora
do capital. (MESZAROS, 2008, p. 48)

Adiante, Mészaros continua a sustentar o papel fundante que a educacao tem

na vida do ser social.

Uma vez que o significado real de educacéo, digno de seu preceito, é fazer
os individuos viverem positivamente & altura dos desafios das condicdes
sociais historicamente em transformacédo — das quais sdo também os
produtores mesmo sob as circunstancias mais dificeis — todo sistema de
educacédo orientado a preservacao acritica da ordem estabelecida a todo
custo s6 pode ser compativel com os mais pervertidos ideais e valores
educacionais. (MESZAROS, 2008, p. 83)"

> A passagem é parte do apéndice do livio A educacdo para além do capital (2008), mas integra
originalmente o livro O desafio e o fardo do tempo histérico (2007), ambos publicados pela Boitempo.
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Na obra A teoria da alienacdo em Marx (2006), Mészaros registra que, na
sociedade capitalista, a educacdo possui duas funcdes principais: “a producédo das
qualificagbes necessarias ao funcionamento da economia, e a formacdo dos
quadros e a elaboracdo dos métodos de controle politico” (MESZAROS, 2006, p.
275).

N&o causa admiracdo, portanto, o recorrente deslocamento para a educacgao
escolar da valorizacdo da formacdo humana, uma vez que, assim, é possivel
controlar contetdos e abordagens de acordo com 0s interesses e as necessidades
do sistema do capital, que reproduz nas mais diversas instituicbes seus valores e

suas condicées de perpetuacéo™.

Ao resgatar como a relacéo entre trabalho e educacao foi modificada a partir

do modo de producao capitalista, Saviani explica:

Essa nova forma de produgdo da existéncia humana [p6s Revolugéo
Industrial] determinou a reorganizacgéo das relagbes sociais. A dominancia
da inddstria no ambito da producao corresponde a dominancia da cidade na
estrutura social. Se a maquina viabilizou a materializacdo das funcdes
intelectuais no processo produtivo, a via para objetivar-se a generalizagcéo
das funcbes intelectuais na sociedade foi a escola. Com o impacto da
Revolucdo Industrial, os principais paises assumiram a tarefa de organizar
sistemas nacionais de ensino, buscando generalizar a escola basica.
Portanto, a Revolucao Industrial correspondeu uma Revolucdo Educacional:
aquela colocou a maquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a
escola em forma principal e dominante de educacgdo. (SAVIANI, 2007, p.
159)

Saviani também disserta sobre como a universalizacdo da escola primaria
resultou na “socializacdo dos individuos nas formas de convivéncia proprias da
sociedade moderna. Familiarizando-os com os cédigos formais, capacitou-os a
integrar 0 processo produtivo” (SAVIANI, 2007, p. 159). Novamente, ressalta-se
como a institucionalizacdo do processo educativo, antes fundamentado no trabalho e
na sua centralidade, determina o direcionamento da formacdo humana baseado no

atendimento as demandas produtivas. Segundo Saviani, “a introducdo da

'8 E reconhecido o valor de Louis Althusser para o debate e a reflexdo a respeito do que ele
classificou como aparelhos repressivos e aparelhos ideolégicos de Estado e sua relagdo com a
reproducéo social, a ideologia e o papel da instituicdo escolar na proposta de formacéo. A partir da
publicacdo de Aparelhos ideoldgicos de Estado: nota sobre os aparelhos ideoldgicos de Estado (AIE),
houve maior aten¢éo voltada para o assunto. Porém, tal tedrico ndo serd utilizado como referéncia
para essa dissertagéo.
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maquinaria eliminou a exigéncia de qualificacdo especifica, mas impés um patamar
minimo de qualificacdo geral, equacionado no curriculo da escola elementar”
(SAVIANI, 2007, p. 159). Assim, “preenchido esse requisito, os trabalhadores
estavam em condicbes de conviver com as maquinas, operando-as sem maiores
dificuldades” (SAVIANI, 2007, p. 159).

A problematica esta ndo somente na concepgao escolar em si, mas em
especial no cenario destacadamente excludente que se apresenta na histéria do
capitalismo. Desta forma, o trabalho como principio educativo vem sofrendo
alteracdes na capacidade genuinamente transformadora, uma vez que a estrutura
articulada pelo capital determina relacdes de exploracdo e apropriacdo do
conhecimento produzido pela classe que vende a sua forca de trabalho para quem

detém os meios de producéo.

A esse respeito, Frigotto (2001) pondera:

Os processos educativos, escolares ou nado, constituem-se em praticas
sociais mediadoras constituintes da sociedade que subordina o trabalho, os
bens da natureza, a ciéncia e tecnologia como propriedade privada, valores
de troca e a consequente alienacdo e exclusdo de milhdes de seres
humanos da vida digna ou de sua radical transformacdo. E disso que
estamos tratando ao afirmarmos a continuidade da luta histérica da classe
trabalhadora. (FRIGOTTO, 2001, p. 79)

A ciéncia, a técnica e a tecnologia receberam de Gaudéncio Frigotto especial
atencado quando ele classificou esses trés aspectos como produc¢des humanas e, ao
mesmo tempo, praticas sociais sem neutralidade e sem aplicacdo imparcial. Para
ele, representam recursos para dominacdo e reforco do estranhamento
caracteristico do processo produtivo capitalista. Todavia, podem ser utilizados para
outro fim: a emancipagéo humana (FRIGOTTO, 2008, p. 242).

Explicita-se, de forma cada vez mais intensa, que a ciéncia, a técnica e a
tecnologia constituem-se, por exceléncia, no nucleo fundamental do
desenvolvimento das for¢cas produtivas e, portanto, em mediacao crucial na
possibilidade de diminuicdo do trabalho regulado pelo “mundo da
necessidade” e pela ampliagdo do trabalho livre, dilatador da emancipacao
e da criatividade humanas. Dois aspectos interligados, porém igualmente
equivocados, tém sido dominantes na visdo da ciéncia e da técnica na
sociedade atual. O primeiro é o do fetiche e do determinismo da ciéncia, da
técnica e da tecnologia tomadas como forcas autbnomas das relacdes
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sociais de producao, de poder e de classe. A forma mais apologética desse
fetiche aparece, atualmente, sob as noc¢des de “sociedade pds-industrial e
sociedade do conhecimento”, que expressam a tese de que a ciéncia, a
técnica e as novas tecnologias nos conduziram ao fim do proletariado, a
emergéncia do ‘“cognitariado” e, consequentemente, a superacdo da
sociedade de classes, sem acabar com o sistema capital — pelo contrério,
tornando-o um sistema eterno. (FRIGOTTO, 2008, p. 243)

Tais reflexdes indicam que tanto a ciéncia quanto a técnica e a tecnologia (ou
mais precisamente o uso que se faz delas) fundamentam também diversas questdes
ligadas a educacdo, seja escolarizada ou ndo. No ambito escolar, norteiam
curriculos e demais aspectos estruturantes. Ja quando voltamos a educacdo nao

escolar,

a ideia de revolugdo tecnologica e os conceitos de sociedade do
conhecimento, sociedade da informacdo (ndo mais sociedade de classe),
formacado de competéncias, formacéo polivalente e flexivel, qualidade total e
empregabilidade, em planos diversos, prestam-se para ampliar a
fetichizacdo e os processos de crescente mercantilizacdo e mercadorizagéo
da educagéo, constituindo-se em novas formas de exploracao da forca de
trabalho. (SOUZA JUNIOR, 2008, p. 164)

As “novas formas de exploracdo da forca de trabalho” alertadas por Souza
Junior (2008) sdo também pauta de reflexdes de Mészaros (2008), que néo so critica
0s processos indicados acima, como também sinaliza os riscos de compensacdes
Ou ajustes nesses processos como forma de amenizar 0os impactos na sociedade e

no préprio ser humano.

Limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas
interesseiras do capital significa abandonar de wuma sO6 vez,
conscientemente ou ndo, o objetivo de uma transformagé&o social qualitativa.
Do mesmo modo, contudo, procurar margens de reforma sistémica na
propria estrutura do sistema do capital € uma contradicio em termos. E por
isso que é necessario romper com a logica do capital se quisermos
contemplar a criagdo de uma alternativa educacional significativamente
diferente. (MESZAROS, 2008, p. 27)

Sendo a superacdo do capital € o caminho indicado para o estabelecimento
de uma estrutura educacional efetivamente emancipadora e favoravel ao
desenvolvimento do homem enquanto ser social, resgata-se a ideia de que o homem
se forma pelo trabalho e tem na politica um instrumento para alcance da

emancipa¢ao humana.
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Se a busca pela emancipacdo humana deve orientar as acfes dos sujeitos
como sugere Marx, coloca-se como contraditéria a aceitacdo da proposta de
formacdo especifica que os cursos superiores de tecnologia'’, abordados nessa
dissertagdo, carregam. Quando Souza Junior (2008) alerta que *“as atuais
intervencdes pedagodgicas do capital voltam-se para o desenvolvimento da
capacidade do trabalhador em resolver problemas na producéo” (SOUZA JUNIOR,
2008, p. 171), torna-se fundamental a reflexdo sobre ndo sé como o capital dita 0s
padroes de formacdo profissional, mas quais serdo os resultados desse processo
para a valorizacéo da forca do trabalho e o reconhecimento que o homem fara de si

no mundo em que vive.

Assim, buscar na formacdo profissional e no préprio ensino superior as
ferramentas para manutencao das relagdes entre capital e trabalho apresenta-se
como recurso Unico para quem detém os meios de produc¢do, no intento de ampliar a
produtividade e diminuir o valor da forca de trabalho, com a consequente perda de

autonomia da classe trabalhadora.

3.2 A omnilateralidade como concepc¢éo educacional

Das muitas contradicbes entre o trabalho e o capital, tem particular
importancia para a analise aqui proposta a divisdo do trabalho que se apresenta
desde a manufatura. Isso porque se compreende como, a partir da divisdo
manufatureira do trabalho, o0 homem passou a identificar na formacédo especifica

para determinada funcao a possibilidade de inser¢éo no processo produtivo.

Resgatando as principais diferencas entre a divisdo natural do trabalho e a
divisdo técnica imposta com a manufatura, Marx esclarece que a divisédo do trabalho
na sociedade ocorre a partir do mecanismo de compra e venda dos mais diversos

produtos que advém dos numerosos ramos do trabalho. J4 na estrutura

' Essa quest&o sera desenvolvida nos préximos capitulos.
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manufatureira, séo realizados trabalhos parciais, sem que os trabalhadores
participem de todas as etapas de producao, com a venda de suas forcas de trabalho

ao proprietario dos meios de producéo.

Marx elucida e exemplifica tais processos:

Apesar das numerosas analogias e das conexfes entre a divisdo do
trabalho na sociedade e a divisdo do trabalho na manufatura, ha
entre elas uma diferenca ndo s6 de grau, mas de substancia. A
analogia mais se evidencia incontestavel quando uma conexao
intima entrelaca diversos ramos de atividades. O criador de gado, por
exemplo, produz peles; o curtidor transforma as peles em couro; o
sapateiro, 0 couro em sapatos. Cada produto € uma etapa para o
artigo final que é o produto de todos os trabalhos especiais
combinados. [...] Mas que é que estabelece a conexdo entre o0s
trabalhos independentes do criador, do curtidor e do sapateiro? O
fato de os respectivos produtos serem mercadorias. E que é que
caracteriza a divisdo manufatureira do trabalho? N&o produzir o
trabalhador parcial nenhuma mercadoria. S6 o produto coletivo dos
trabalhadores parciais transforma-se em mercadorias. (MARX,
2011c, 409/410)

Portanto, a manufatura assiste a divisdo do trabalho com a “concentracdo dos
meios de producdo nas méaos de um capitalista” (MARX, 2011c, p. 410), enquanto
na divisdo social do trabalho, ocorre a “dispersdo dos meios de producéo entre
produtores e mercadorias, independentes entre si” (MARX, 2011c, p. 410).

O estranhamento causado pela divisdo manufatureira do trabalho
compromete a maneira como 0 ser social se reconhece enquanto passivel de
emancipacdao humana. A extrema especializacdo de uma determinada atividade,
comumente observada na realidade fabril, impactou na andlise marxiana da
formacdo que a classe trabalhadora recebia — ou deveria receber — para que sua

participacdo no processo produtivo favorecesse seu decurso emancipatorio.

Ao observar como essa especializagdo e a cada vez mais intensa divisdo do
trabalho nas fébricas tornavam o ser vulneravel, Marx ponderou como as escolas
que ele denominou politécnicas e de ensino profissional representavam uma
possibilidade de formacdo ampla e emancipacdo humana para os trabalhadores que
vendiam a sua forca de trabalho e tornavam-se, assim, simples pecas para o grande
enxadrista representado pelo capital.
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Torna questdo de vida ou morte substituir a monstruosidade de uma
populagdo operaria miseravel, disponivel, mantida em reserva para as
necessidades flutuantes da exploracdo capitalista, pela disponibilidade
absoluta do ser humano para as necessidades varidveis do trabalho;
substituir o individuo parcial, mero fragmento humano que repete sempre
uma operacdo parcial, pelo individuo integralmente desenvolvido, para o
qgual as diferentes funcBes sociais ndo passariam de formas diferentes e
sucessivas de sua atividade. As escolas politécnicas e agrondmicas sao
fatores desse processo de transformagdo, que se desenvolveram
espontaneamente na base da indUstria moderna; constituem também
fatores dessa metamorfose as escolas de ensino profissional, onde os filhos
dos operarios recebem algum ensino tecnoldgico e séo iniciados no manejo
pratico dos diferentes instrumentos de producdo. A legislacédo fabiril
arrancou ao capital a primeira e insuficiente concessdo de conjugar a
instrucdo primaria com o trabalho na fabrica. Mas ndo ha davida de que a
conquista inevitavel do poder politico pela classe trabalhadora trara a
adocdo do ensino tecnolégico, te6rico e pratico, nas escolas dos
trabalhadores. (MARX, 2011c, p. 553, grifo nosso)

Compreende-se por “individuo parcial” aquele que, ao exercer uma funcdo
especifica no processo produtivo, ndo participa de todas as etapas necessarias para
a producdo de uma mercadoria e ndo consegue, assim, compreender e ter
consciéncia de todo o processo, resultando no estranhamento, caracteristico da
unilateralidade. O sujeito atua sem conectar trabalho manual e trabalho intelectual,

ndo articula o exercicio de uma determinada atividade a visao critica do todo.

Esse sujeito, com a vulnerabilidade indicada anteriormente, contrapde-se ao
gue Marx considera como “individuo integralmente desenvolvido”, consciente de sua
propria capacidade de emancipacao, realidade alcangada com a omnilateralidade e
possivel apenas em outra estrutura que ndo a do capital, conforme indica Justino de

Sousa Junior.

O homem omnilateral ndo se define pelo que sabe, domina, gosta, conhece,
muito menos pelo que possui, mas pela sua ampla abertura e
disponibilidade para saber, dominar, gostar, conhecer coisas, pessoas,
enfim, realidades — as mais diversas. O homem omnilateral é aquele que se
define ndo propriamente pela rigueza do que o preenche, mas pela riqueza
do que lhe falta e se torna absolutamente indispensavel e imprescindivel
para o seu ser: a realidade exterior, natural e social criada pelo trabalho
humano como manifestagéo humana livre. (SOUSA JUNIOR, 2009, 286)

Torna-se fundamental recorrer as palavras de Marx para compreender a
relacdo que ele estabelece entre a almejada omnilateralidade e a universalidade e a

totalidade que devem orientar o desenvolvimento do ser social e chegam a
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corresponder e condicionar a realizacdo omnilateral. Nos Grundisse, Marx deixa
claro quais as articulacées que sustentam — ou devem sustentar — 0 caminho rumo a

emancipa¢ao humana.

[...] se despojada da estreita forma burguesa, o que é a riqueza sendo a
universalidade das necessidades, capacidades, fruicdes, for¢as produtivas
etc. dos individuos, gerada pela troca universal? [O que é senédo o] pleno
desenvolvimento do dominio humano sobre as for¢as naturais, sobre as
forcas da assim chamada natureza, bem como sobre as forcas de sua
propria natureza? [O que é sendo a] elaboragdo absoluta de seus talentos
criativos, sem qualquer outro pressuposto além do desenvolvimento
histérico precedente, que faz dessa totalidade do desenvolvimento um fim
em si mesmo, do desenvolvimento de todas as forcas humanas enquanto
tais, sem que sejam medidas por um padrdo predeterminado? [O que €
sendo um desenvolvimento] em que o ser humano ndo se reproduz em uma
determinabilidade, mas produz sua totalidade? Em que ndo procura
permanecer como alguma coisa que deveio, mas é no movimento absoluto
do devir? Na economia burguesa — e na época de produgdo que lhe
corresponde —, essa exteriorizagdo total do conteddo humano aparece
como completo esvaziamento; essa objetivacdo universal, como
estranhamento total, e a desintegracdo de todas as finalidades unilaterais
determinadas, como sacrificio do fim em si mesmo a um fim totalmente
exterior. Por essa raz&o, o pueril mundo antigo, por um lado, aparece como
o0 mais elevado. Por outro, ele o é em tudo em que se busca a forma, a
figura acabada e a limitacdo dada. O mundo antigo representa a satisfagédo
de um ponto de vista tacanho; ao passo que o moderno causa insatisfacéo,
ou, quando se mostra satisfeito consigo mesmo, é vulgar. (MARX, 2011a, p.
399/400, grifo nosso)

Como verdadeira riqueza, Marx reconhece ser a condicdo de universalidade,
o desenvolvimento ominilateral do ser, a plenitude de suas capacidades fisicas,
intelectuais e morais. Ao apontar que “0 ser humano ndo se reproduz em uma
determinabilidade, mas produz sua totalidade” (MARX, 2011a, 646), Marx critica,
também, a adequacédo forcada da classe trabalhadora a demanda engessada e
impositiva do sistema de producéo capitalista, em que a divisdo de tarefas levada ao
limite e a intensa especializacdo anulam a capacidade do ser social de ndo soé

produzir a sua totalidade, mas de se desenvolver de maneira ampla e absoluta.

A omnilateralidade predispbe o ser a “atuar como um todo sobre o real, com
todas as suas faculdades humanas, todo seu potencial e ndo como ser fragmentado”
(SOUSA JUNIOR, 2009, p. 287) para, enfim, “se encontrar objetivado como ser total
diante de si mesmo” (SOUSA JUNIOR, 2009, p. 287).
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Machado conceitua politecnia, aqui tratada como correspondéncia de
omnilateralidade, como “o dominio da técnica a nivel intelectual e as possibilidades
de um trabalho flexivel com a recomposi¢éo das tarefas a nivel criativo” (MACHADO,
1992, p. 19). Ela afirma que a politecnia esta vinculada a superacdo de um
conhecimento que vai além da empiria, permitindo que o sujeito seja “consciente, e
capaz de atuar criticamente em atividades de carater criador e de buscar com
autonomia o0s conhecimentos necessarios ao seu progressivo aperfeicoamento”
(MACHADO, 1992, p. 19).

bY

Saviani indica que a expressao politecnia corresponde a multiplicidade de
técnicas, mas alerta para o sério “risco de se entender esse conceito como a
totalidade das diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente consideradas
(SAVIANI, 2003, p. 140). Segundo o autor, o politecnicismo refere-se a condigédo
humana de dominar os “fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Esta relacionada aos
fundamentos das diferentes modalidades de trabalho” (SAVIANI, 2003, p. 140).

O dominio de tais fundamentos possibilita ao individuo perceber todos os
aspectos que envolvem o processo produtivo e, a partir dessa consciéncia, se
desenvolver em toda a sua extensdo humana. Assim, “as atividades especificas que
ele venha a desenvolver passam a ser configuradas mais como uma espécie de
divisdo de tarefas em um processo de trabalho cujo dominio € coletivo” (SAVIANI,
2003, p. 141).

Ao vincular a politecnia a associacdo entre trabalho manual e intelectual,
Saviani ressalta que ndo ha possibilidade de um trabalho ser somente manual ou
somente intelectual. Faz-se necessario, portanto, reconhecer que em qualquer
trabalho manual ha a atuacdo do intelecto e “isso esta na prépria origem do
entendimento da realidade humana como constituida pelo trabalho” (SAVIANI, 2003,

p. 138) e na prerrogativa teleoldgica do ser.

O que a ideia de politecnia tenta trazer € [...] a captacéo da contradigdo que
marca a sociedade capitalista, e a direcdo de sua superacdo. A unido entre
trabalho intelectual e trabalho manual s6 podera se realizar com a
socializagdo dos meios de producéo, colocando todo o processo produtivo a
servi¢co da coletividade, do conjunto da sociedade. (SAVIANI, 2003, p. 139)
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As escolas politécnicas sugeridas por Marx correspondem, portanto, a
possibilidade de formacdo de um proletariado mais consciente, com maior
capacidade de atuacao junto aos demais e a prépria situacéo de trabalho em prol de
uma praxis verdadeiramente revolucionaria. A partir disso, torna-se viavel a

construcdo da realidade omnilateral e a conquista da emancipa¢do humana.

Outro conceito que deve ser diferenciado é o de polivaléncia, por em nada
corresponder a politecnia e ser passivel de davida. Ser polivalente é ser flexivel, se
adequar as demandas do mundo trabalho, se adaptar a diferentes funcdes e
atividades do processo produtivo. E ser capaz de executar mdltiplas tarefas e
atender as mais diversas necessidades de quem compra a forca de trabalho.
Contudo, a polivaléncia ndo implica em dominio ou ciéncia de todo o processo
produtivo, seu contexto e impactos. Tal termo, utilizado com frequéncia desde a
década de 70 do século XXI, representa mais uma forma de exploracdo. O
trabalhador tem duas opc¢des: ou assume a polivaléncia e passa a executar nao sé
as tarefas de sua responsabilidade como outras que lhe sdo impostas, ou é

substituido por outro que o faca.

Machado aponta que:

Com a flexibilizacdo funcional um novo perfil de qualificacdo da forca de
trabalho parece emergir e, em linhas gerais, pode-se dizer que estdo sendo
postas exigéncias como: posse de escolaridade béasica, de capacidade de
adaptacdo a novas situacdes, de compreensédo global de um conjunto de
tarefas e das funcdes conexas, o que demanda capacidade de abstracédo e
de selecdo, trato e interpretacdo de informacdes. (MACHADO, 1992, p. 15)

A questdo € que tal flexibilidade ndo resulta em favorecimento da classe
trabalhadora, mas em potencializacdo dos lucros de quem detém o0s meios de
producdo. Um sujeito polivalente, objetiva ou subjetivamente pressionado pelo
receio do desemprego, busca essa flexibilidade como forma de garantir a
continuidade de sua ocupacao e essa flexibilidade, para Alves, nada mais é que a
plena capacidade de o capital tornar domavel, complacente e submissa a forca de
trabalho” (ALVES, 2011, p. 19), caracterizando o que ele classifica como “momento

predominante do complexo de reestruturacao produtiva” (ALVES, 2011, p. 19).
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Diante de tal cenario, entende-se que:

A determinacdo operativa onipresente no sistema do capital € e continua
sendo o imperativo da lucratividade. E isto que deve sobrepujar todas as
outras consideragfes, quaisquer que sejam as implicacdes. Neste sentido,
gualquer coisa que assegure a continua lucratividade da empresa particular,
ipso facto também a qualifica para ser considerada como um
empreendimento economicamente viavel. Consequentemente, ndo importa
guao absurdamente dissipador possa ser um procedimento produtivo em
particular, contanto que seu produto possa ser lucrativamente imposto ao
mercado, ele deve ser saudado como manifestacdo correta e apropriada da
“economia” capitalista. (MESZAROS, 1989, p. 27/28)

Tal colocacdo de Mészaros conduz ao resgate do que Alves avalia como
sociometabolismo da barbéarie, definido pelo “metabolismo social de
‘dessocializacdo’ por meio do desemprego em massa e exclusao social’” (ALVES,
2011, p. 22). Alves, entéao, alerta: € o “processo de precarizacao e institucionalizacao
de uma nova precariedade do trabalho, que sedimenta a cultura do medo” (ALVES,
2011, p. 22).

Esse sociometabolismo da barbarie traz a tona, segundo Alves, as
contradicbes do capital. A producdo de mercadorias tem a marca da producao
social, mas a sociedade se torna “dessocializada pelo precario mundo do trabalho”
(ALVES, 2011, p. 23).
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4 O CENARIO BRASILEIRO DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
E A FORMACAO PARA O MUNDO DO TRABALHO

4.1 Cursos superiores de tecnologia: historico e trajetoria

Data da transicdo do Império para a Republica brasileira os primeiros

movimentos para a criacéo de cursos técnicos e profissionalizantes no Brasil*®

, pois
“essas ideias ja eram ventiladas desde a Assembleia Geral Constituinte de 1823 e
ficaram mais explicitas em 1889 quando, na Falla do Throno da ultima sessdo da
Assembleia Legislativa do Império, D. Pedro Il as apresentou [...]” (KUNZE, 2009, p.

13).

Porém, somente com o aumento de industrializacdo, mesmo que forma
timida, o Brasil testemunhou a instituicdo do ensino destinado aqueles individuos
que, sem ocupac¢do formal ou mesmo com atividades que desagradavam a recém-
criada Republica, integravam a cada vez mais crescente populagdo urbana. As
3.258 industrias que atuavam no pais em 1907, em especial no Rio de Janeiro,
Minas Gerais, S&o Paulo, Parana e Rio Grande do Sul (KUNZE, 2009),

demandavam por mao de obra, preferencialmente habilitada.

'8 No Brasil Coldnia de 1808, o entdo Principe Regente Dom Jo&o VI assinou dois decretos, em 18 de
fevereiro e em 2 de abril, para a criacdo, respectivamente, da Escola de Cirurgia da Bahia e da
Escola Anatémica, Cirlrgica e Médica do Rio de Janeiro. Ndo era autorizado, aqui na Colénia, o
funcionamento de cursos de ensino superior, exceto para ensino religioso, e a pratica da Medicina
ficava restrita aqueles que se diplomavam em Portugal, em especial na Universidade de Coimbra, ou
que acumulavam experiéncia apenas com a assisténcia a profissionais para depois assumir atuagcfes
independentes. Entretanto, a estrutura e a proposta dos cursos ofertados por essas escolas, ainda
gue classificadas como técnicas, mais se assemelhavam a ideia de bacharelado, por isso nédo serdo
considerados, para essa dissertacdo, como protétipos dos cursos superiores de tecnologia. Cf.
Arquivo Nacional do Ministério da Justica: http://linux.an.gov.br/mapa/
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Logo, aos olhos do dirigente do pais [Nilo Pecanha], os ex-escravos,
mendigos, negros, loucos, prostitutas, rebeldes, desempregados, 6rfaos e
viciados, que se avolumavam com o crescimento das cidades, precisavam
ser atendidos, educados e profissionalizados para se transformarem em
obreiros, em operariado Util incapaz de se rebelar contra a Patria. (KUNZE,
2009, p. 15)

Em 23 de setembro de 1909, Nilo Procopio Pecanha, como Presidente da
Republica, assinou o Decreto n°® 7.566 determinando a criagcdo de escolas de
aprendizes artifices nas capitais do pais, embrido do que conhecemos hoje como
uma rede federal de educacéao profissional.

Na época, eram 20 os estados brasileiros e 19 seguiram a orientacdo do
decreto. O Rio Grande do Sul fugiu a regra por ja ter criado o Instituto Técnico
Profissional da Escola de Engenharia de Porto Alegre, o Instituto Parobé (KUNZE,
2009).

Tal decreto inicia seu texto considerando que:

[...] o aumento constante da populacdo das cidades exige que se facilitem
as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre
crescentes da luta pela existéncia; [considerando] que para isso se torna
necessario ndo sé habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o
indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos
de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do
vicio e do crime; [considerando] que é um dos primeiros deveres do
Governo da Republica formar cidad&os uteis a Nacéo [...]. (BRASIL, Decreto
n° 7.566, de 23 de setembro de 1909)

O artigo 2 trazia como recomendacéo que as oficinas deveriam ser criadas
conforme fossem “mais convenientes e necesséarias no Estado em que funcionar a
escola, consultadas, quanto possivel, as especialidades das industrias locais”
(BRASIL, Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, art. 2). Essa adequacédo da
formacdo de mao-de-obra pela escolarizacdo de acordo com as demandas da
inddstria continua até a atualidade, como verificado nessa pesquisa, pautando a

criacao dos cursos e a determinacao curricular (ANEXOS A e B).

O que era produzido pelas oficinas era vendido e ajudava a compor a renda
das escolas, conforme artigo 10°. Além de o diretor da escola comprar novos

materiais com essa verba, havia uma divisdo do que era arrecadado, seguindo essa
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proporcao: “a renda liquida de cada oficina sera repartida em 15 cotas iguais, das
quais uma pertencera ao diretor, quatro ao respectivo mestre e 10 serdo distribuidas
por todos os alunos da oficina [...]” (BRASIL, Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de
1909, art. 11°).

Mais de 50 anos depois*®, o pais viu novamente a educacéo profissionalizante
voltar a pauta legislativa. Bastante contextualizada com a realidade vivida pelo pais
na época, a primeira Lei de Diretrizes e Base (LDB) — Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961%° — indicava, ja no Titulo I, Dos Fins da Educacéo, artigo 1, “o
fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional’. Era uma
orientacdo alinhada com a heranca deixada por Juscelino Kubitschek e seu mandato

marcado pelo desenvolvimento industrial e pela atracdo do capital estrangeiro.

Mesmo de maneira superficial, a sinalizacdo no artigo 104° sobre a
possibilidade de novos tipos de cursos superiores foi 0 primeiro passo para a criagao
de “cursos ou escolas experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares
proprios”. O mundo do trabalho configurava-se de forma diferenciada, demandando

mao de obra capaz de sustentar os primeiros passos do capitalismo tardio.

No ano seguinte, um parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE)
indicava a criacdo de cursos de engenharia de operacdo (ANEXO C), de curta
duracdo. Esse Parecer 280/62 sinalizava que o crescimento da industria brasileira,
com destaque para a automobilistica, criava a necessidade de o pais formar
engenheiros focados em determinadas atividades da area, sem a formacdo ampla
gue o curso regular ofertava, mas que fossem capazes de atuar de maneira pratica e

objetiva diante das questdes industriais.

Outro parecer do CFE, n° 60/63, aprovou a proposta da Diretoria de Assuntos
Universitarios (DAU) do Ministério da Educacdo (MEC) para a implantacdo desses
cursos como uma nova modalidade?* de curso de engenharia. Cerca de dois anos

depois, outro parecer do CFE, n° 25/65, fixou o curriculo minimo para o curso de

9 Em 1960, o entdo Conselho Federal de Educacdo emitiu o Parecer n° 60 autorizando a Faculdade
de Tecnologia de Bauru (SP) a criar o primeiro curso de Tecnologia na area de Construgdo Civil, com
foco em Edificios. Porém, o curso so teve inicio 1969 (SOUZA, 2012).

%0 Revogada pela Lei n® 9.394, de 1996, exceto os artigos 6 a 9.
! Modalidade, aqui, ndo corresponde as modalidades de ensino “presencial” e “a distancia”.
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engenharia de producdo em trés anos, em vez dos cinco como no caso do curso
regular de engenharia. Este parecer de 1965 reforcava que o curso de engenharia
de operagdo nao deveria ser criado e funcionar “fora dos meios industriais de
significacdo apreciavel” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n° 29 de
13 de dezembro de 2002).

Ainda em 1965, o entdo presidente Castello Branco assinou, em 15 de
outubro, o Decreto 57.075% que dispunha sobre o funcionamento dos cursos de
engenharia de operacdo em estabelecimentos de ensino de engenharia. Com
apenas dois artigos, esse decreto formalizou a orientagdo que 0S cursos para
formacdo de engenheiro de operacdo poderiam ser ministrados somente em
instituicbes que ja ofertavam cursos de ensino superior na area da engenharia.
Outra determinagdo € que esses cursos de curta duracdo também teriam suas

atribuicdes definidas pelo Conselho Federal de Engenharia e Arquitetura (Confea).

A criacdo dos cursos de engenharia de operacédo ja indicava a proposta do
que em 1973 seria denominado de curso superior de tecnologia (CST's): curta
duracédo, conteudo adequado a demandas especificas de uma determinada area e
adaptacdo as exigéncias do mundo do trabalho. Dispensando uma formac¢édo ampla,
gue pudesse vincular o curso proposto a outras areas, esse tipo de curso foi
retomado pela segunda LDB, a Lei n°® 5.540, de 28 de novembro de 1968%. Ela
especificou aspectos estruturais para universidades e demais estabelecimentos de
ensino superior, abordando, também, os “cursos profissionais de curta duracao,
destinados a proporcionar habilitagdes intermediarias de grau superior” (BRASIL, Lei
n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, artigo 23°, paragrafo 1°).

Reforcando o objetivo de adequar a formagdo, no caso dos cursos de curta
duracéo, ao que estabelece o sistema do capital, o artigo 18° registrou a autorizacao
para que as universidades e os estabelecimentos isolados®* organizassem cursos
“para atender as exigéncias de sua programacdo especifica e fazer face a
peculiaridades do mercado de trabalho regional” (BRASIL, Lei n° 5.540, de 28 de

22 Revogado pelo Decreto de 25 de Abril de 1991.

8 Revogada pela Lei n® 9.394, de 1996, com excecao do artigo 16°, alterado pela Lei n® 9.192, de
1995.

24 Correspondem, por exemplo, a fundacdes educacionais, institutos de ensino superior e faculdades
nao vinculadas a universidades.
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novembro de 1968, artigo 18°). Outra indicacdo de que 0s egressos de tais cursos
deveriam ser formados unicamente para aprimorar a venda da forca de trabalho
estava no artigo 23°: “0s cursos profissionais poderdo, segundo a area abrangida,
apresentar modalidades diferentes quanto ao ndmero e a duracdo, a fim de
corresponder as condicdes do mercado de trabalho” (BRASIL, Lei n°® 5.540, de 28 de

novembro de 1968, artigo 23°).

No ano seguinte a segunda LDB, Costa e Silva assinou um decreto que
ampliava a oferta dos cursos de curta duracdo também a escolas técnicas federais,
a fim de “proporcionar formacgéo profissional béasica de nivel superior e [cursos]
correspondentes as necessidades e caracteristicas dos mercados de trabalho
regional e nacional” (BRASIL, Decreto n°® 547 de 18 de abril de 1969, artigo 1).

Em 1973, o Parecer n° 1.060 do CFE mencionou que 0s cursos oferecidos
pela Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo deveriam ser chamados de cursos
superiores de tecnologia® e que seus egressos seriam denominados tecnélogos
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n° 29 de 13 de dezembro de
2002).

Segundo o Parecer CNE n° 29 de 13 de dezembro de 2002, em 1972 uma
comissdo da DAU recomendou “a extincdo gradativa dos cursos existentes e a
alteracdo da denominagao de engenharia de operacao para engenharia industrial,
com novo curriculo e carga horaria similar as demais habilitacdes de engenharia”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, Parecer n° 29 de 13 de dezembro de
2002, p. 10). Tal deciséo foi fundamentada, segundo a prépria DAU, na verificacao
de que o engenheiro de operagdo ndo estava sendo absorvido pelas industrias. Nao
por falta de vagas, mas, principalmente, por falta de informacéo sobre a proposta
dos cursos de curta duracdo. Assim, o Parecer CFE n° 4.434/76 extinguiu 0S cursos
de engenharia de operacao e criou o curso de engenharia industrial como uma nova
habilitagcdo do curso regular de engenharia. Esse parecer fazia a diferenciacéo entre
0 curso superior de tecnologia e o bacharelado em engenharia: “os engenheiros,

com funcdes de concepcao e de ligacdo e os tecnologos, com fungdes de execucao”

?® Tal nomenclatura foi formalizada para os demais CST’s na Resolucédo CFE n° 12 de 30 de
dezembro de 1980.
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(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, Parecer n° 29 de 13 de dezembro de
2002, p. 10).

O Parecer CFE n° 4.446/76 fez uma analise mais detalhada dos problemas
gue comprometeram a experiéncia dos cursos de engenharia de operacao e
das causas que provocaram a sua extingdo. O Parecer arrola uma série de
argumentos quanto a compreensdo da natureza do curso. Uns,
simplesmente, confundiram o curso de engenharia de operacdo com cursos
de formacdo de tecnélogos®. Outros tentaram apenas fazer uma mera
compactacgdo dos cursos tradicionais de engenharia, apresentando-os como
cursos de menor duracéo. Outra ordem de argumentos refere-se a diferenca
de status atribuida aos dois tipos de curso, um tradicional e outro
compactado, muitas vezes ofertados pela mesma instituicho de ensino
superior. Finalmente, em 1977, a Resolucdo CFE n° 05/77 revogou o
curriculo minimo do curso de engenharia de operacéo, estabelecendo a
data limite de 01/01/79 para que fossem sustados os vestibulares para o
curso em questdo, o que permitiria as instituicdes de ensino superior
converterem 0s seus cursos de engenharia de operacdo em cursos de
formacdo de tecndlogos ou em habilitagcdes do curso de engenharia.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n° 29 de 13 de
dezembro de 2002, p. 10)

Ainda segundo o Parecer n° 29/02, verificou-se que 0s

profissionais qualificados em cursos superiores de longa duragdo eram
frequentemente subutilizados, isto é, estavam sendo requisitados para
fungbes que poderiam ser exercidas com uma formacdo mais pratica e
rapida. Dai o grande incentivo daquela época, para a realizagdo de cursos
técnicos de nivel médio (do entdo 2° grau) e de outros de nivel superior, que
deram origem aos cursos superiores de tecnologia. A propria denominagao
das disciplinas curriculares, mesmo quando apresentassem contelido
equivalente ao de um curso superior tradicional, deveria ser diferente, pois
tudo deveria ser feito para que o curso de tecnélogo fosse apresentado ao
candidato como algo especial e terminal, que o conduziria a imediata
insercdo no mercado de trabalho. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, Parecer n° 29 de 13 de dezembro de 2002, p. 10/11)

Nos anos iniciais da década de 70, o MEC se dedicou a criar novos cursos
superiores de tecnologia ja com a recomendacédo da nao utilizacdo do termo “curta
duracdo”. Isso porque a orientacdo é que a nomenclatura de tais cursos
representasse a area de atuacdo, e ndo o tempo de duracdo, considerado fator
secundario. Entre 1973 e 1975, 19 instituicbes de ensino superior, em sua maioria

universidades e instituicbes federais, criaram 28 cursos para a formacdo de

% O parecer néo deixa clara a distingéo considerada entre o curso de engenharia de operacéo e os
demais tecndlogos.
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tecndlogos (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n° 29 de 13 de
dezembro de 2002).

Com a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo em 1995, foi atribuida a
ele a responsabilidade de deliberar, entre outros aspectos, sobre as diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo em seus diversos graus académicos,
modalidades e caracterizacfes. O primeiro passo foi a substituicdo da padronizacao
dos curriculos minimos pela flexibilizacao curricular e consequente adequacao de
curriculos e projetos pedagdgicos a realidade econdmica e politica vivida naquele
momento, pés Plano Real, e as demandas profissionais apresentadas pelo

neoliberalismo.

A nova LDB - Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 -, reforcada
posteriormente pela Lei n°® 11.741, de 16 de julho de 2008, tratou da educacéao
profissional, tanto em nivel médio quanto superior. No Capitulo Ill, a LDB em vigor
atualmente apresenta o objetivo da educacgdo profissional, seus diversos niveis e
modalidades e a possibilidade de ndo sé organizar 0s cursos por eixos tematicos,
mas também de aplicar avaliacdes pertinentes a cada caso (colocacdes inseridas na
LDB apos a Lei n® 11.741, de 16 de julho de 2008).

Para regulamentar a LDB, o presidente Fernando Henrique Cardoso assinou
o Decreto n° 2.208 de 17 de abril de 1997, que versa sobre a educagéo profissional,

mas com foco no nivel médio.

Em 2000, apés consulta a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo e da
Camara de Ensino Superior n° 1.051/00 garantiu aos tecnélogos a autorizagdo para
dar continuidade a formacdo em nivel de especializacdo, mestrado e doutorado,
uma vez que o curso superior de tecnologia é um curso de graduacdo e, como o

préprio nome indica, de nivel superior.

ContradicBes sobre a implantacdo dos CST’s e suas caracteristicas surgiram
depois de decretos, resolucdes e da LDB de 1996. Para esclarecer alguns aspectos,

o Parecer do CNE n° 436/2001 tratou de diferenciar a formacédo do tecndlogo

2" ALDB n°5.692, de 11 de agosto de 1971, ndo aborda a educagcao profissional e tecnolégica, por
isso ndo é trabalhada aqui. Ela foi revogada pela LDB de 1996.
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daquela ofertada em cursos sequenciais, que ndo sao de graduacdo. Pertencem,
sim, ao ensino superior, mas nao configuram cursos de graduacdo como o
bacharelado, a licenciatura e o tecnélogo?®. Outro ponto abordado pelo parecer é
sobre a legitimada autorizacdo para que centros federais de educacdo tecnoldgica
ministrem cursos superiores de tecnologia. O mesmo nao vale para escolas técnicas

federais que ndo sejam vinculadas a universidades.

Segundo esse parecer resgata sobre o tecnologo,

este profissional deve estar apto a desenvolver, de forma plena e inovadora,
atividades em uma determinada é&rea profissional e deve ter formacao
especifica para:

a) aplicacéo, desenvolvimento, pesquisa aplicada e inovagéo tecnoldgica e
a difuséo de tecnologias;

b) gestéo de processos de producéo de bens e servicos; e
¢) o desenvolvimento da capacidade empreendedora.

Ao mesmo tempo, essa formacado devera manter as suas competéncias em
sintonia com o mundo do trabalho e ser desenvolvida de modo a ser
especializada em segmentos (modalidades) de uma determinada é&rea
profissional. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n°
436/2001, p. 9)

O mesmo parecer indica que a

educacdo profissional requer, além do dominio operacional de um
determinado fazer, a compreensdo global do processo produtivo, com a
apreensdo do saber tecnoldgico, a valorizagdo da cultura do trabalho e a
mobilizagdo dos valores necessarios a tomada de decisbes. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n° 436/2001, p. 2)

Desde o0 ano 2000, decretos e resolucdes e pareceres tém norteado a criagao
e a conducdo dos cursos superiores de tecnologia, que se configuram de forma
bastante especifica nas propostas curriculares. O Parecer n° 29/2002 resgata de
maneira detalhada o histérico dos CST's e apresenta consideracfes sobre a
adequacado da estrutura desse tipo de curso as pretensées do mundo do trabalho,

bem como os impactos dos mais recentes avancos cientificos nos processos

28 Cf. Pareceres 968/98 e 223/12 e Resolucédo 01/99, todos do CNE.
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produtivos. Tantas mudancas acabam, segundo o parecer, por “demandar do
trabalhador competéncias que lhe garantam maior mobilidade dentro de uma area
profissional, ndo se restringindo apenas a uma formacéo vinculada especificamente
a um posto de trabalho” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Parecer n°
29/2002, p. 14).

Esse parecer destaca como fundamental que sejam considerados o0s
referenciais que caracterizam os tecnoélogos para que as ofertas pelas instituicdes de
ensino sejam pertinentes e cumpram os objetivos desse tipo de formacdo®. S&o

apresentados, portanto, cinco critérios:

a) natureza: certas areas sdo, por natureza, essencialmente cientificas e
outras essencialmente tecnologicas. No primeiro caso, por exemplo,
matematica, comporta cursos de Bacharelado e ndo de Tecnologia. No
segundo, por hipétese, informdtica, comporta cursos, onde a énfase da
formacéo e da atuacdo do profissional situa-se, fortemente, tanto no campo
da ciéncia quanto no da tecnologia.

b) densidade: a formacdo do tecnélogo é, obviamente, mais densa em
tecnologia. Ndo significa que ndo deva ter conhecimento cientifico. O seu
foco deve ser o da tecnologia, diretamente ligada a producdo e gestdo de
bens e servicos. A formacao do bacharel, por seu turno, € mais centrada na
ciéncia, embora sem exclusdo da tecnologia. Trata-se, de fato, de uma
guestéo de densidade e de foco na organizacéo do curriculo.

c) demanda: é fundamental que tanto a oferta de formagcéo do tecndlogo
como do bacharel correspondam as reais necessidades do mercado e da
sociedade. Ha uma tendéncia perniciosa de se imaginar e supor uma (sic)
certa demanda comum tanto do tecnélogo como do bacharel. As vezes, os
dois juntos, para a mesma area, sem perfis profissionais distintos, acarretam
confusBes nos alunos e no proprio mercado de trabalho. E necessaria
clareza na definicdo de perfis profissionais distintos e Uteis.

d) tempo de formacdo: € muito dificil precisar a duracdo de um curso de
formacdo de tecnologo, objetivando fixar limites minimos e maximos. De
qualquer forma, ha um relativo consenso de que o tecnélogo corresponde a
uma demanda mais imediata a ser atendida, de forma &gil e
constantemente atualizada.

e) perfil: o perfil profissional demandado e devidamente identificado constitui
a matéria primordial do projeto pedagégico de um curso, indispensavel para
a caracterizacdo do itinerario de profissionalizacdo, da habilitacdo, das
gualificacBes iniciais ou intermediarias do curriculo e da duracdo e carga
horaria necessérias para a sua formacdo. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, Parecer n° 29/2002, p. 22/23).

9 Cf. Resolucdo CNE n° 3, de 18 de dezembro de 2002.
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No Parecer n° 277/06, é apresentada a matriz dos eixos tecnoldgicos, que
deve orientar a criacdo e classificacdo dos cursos. Ela foi dividida em trés
categorias: Tecnologias Simbdlicas, Tecnologias Fisicas e Tecnologias
Organizacionais. J4 0s eixos tecnologicos somam dez: Ambiente, Saude e
Seguranca; Controle e Processos Industriais; Gestdo e Negdcios; Hospitalidade e
Lazer; Informacdo e Comunicacéao; Infraestrutura; Producdo Alimenticia; Producéo
Cultural e Design; Produgéo Industrial; e Recursos Naturais. A partir dai, sdo
propostas divisdes de cursos conforme afinidade teméatica, destacando-se o carater

interdisciplinar de muitos deles.

4.2 A expansao dos cursos superiores de tecnologia e as atuais politicas para

a educacao profissional e tecnolégica

O Plano Nacional da Educacédo (PNE) 2001-2010, aprovado pela Lei n°
10.172 de 9 de janeiro de 2001, tinha como objetivos principais: a elevagao do nivel
de escolaridade da populacdo; a melhoria da qualidade do ensino da educacao
bésica ao ensino superior; a reduc¢do das desigualdades sociais e regionais, tanto
em relacdo ao acesso quanto a permanéncia na educacdo publica; e a
democratizacdo da gestdo do ensino publico, ampliando a participacdo dos
profissionais da educacéo e das comunidades escolar e local no desenvolvimento do

projeto pedagdgico da escola (BRASIL, 2001).

As metas referentes ao ensino superior abarcavam, entre outros aspectos,
gue pelo menos 30% dos jovens (18 a 24 anos) tivessem acesso, até 2010, a
formacdo superior. Outra questdo indicada no documento versava sobre a
participacéo das IES publicas na oferta de vagas: “deve-se assegurar, portanto, que
a setor publico neste processo, tenha uma expansao de vagas tal que, no minimo,
mantenha urna propor¢ao nunca inferior a 40% do total” (BRASIL, 2001). O PNE

recomendava, ainda:
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Deve-se ressaltar, também, que as instituicdes ndo vocacionadas para a
pesquisa, mas que praticam ensino de qualidade e, eventualmente,
extensdo, tém um importante papel a cumprir no sistema de educacao
superior e sua expansao, devendo exercer inclusive prerrogativas da
autonomia. E o caso dos centros universitarios. (Brasil, 2001)

Como desdobramento do PNE de 2001, foi apresentado em 2007 o Plano de

Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que indicava acdes para viabilizar o

cumprimento das metas formalizadas no PNE. Algumas ac¢fes vinculavam-se a

programas ja em andamento, outras apresentaram novidades para 0 ensino

superior. Eram dois os focos para que o PNE e o PDE atingissem seus objetivos e

cumprissem suas metas: instituicdes publicas e iniciativa privada.

No ambito publico, o ensino superior tem contado com as seguintes

iniciativas®:

Reuni - Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais que, desde 2008, tem viabilizado alteracbes
estruturais e a ampliacdo de campi para que tais universidades recebam mais
alunos de graduacdo. As agbOes do Reuni incluem aumento de vagas,
ampliacdo ou abertura de cursos noturnos, aumento do niumero de alunos por
professor, reducéo do custo por aluno, flexibilizacdo de curriculos e combate

a evasio’!.

Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica: iniciada em 2002, tem sustentado a reordenacdo e ampliacao
(estrutural e criagdo de novos campi) de institutos federais, centros federais
de educacdo tecnoldgica, universidades tecnoldgicas e escolas técnicas
vinculadas a universidades.

Universidade Aberta do Brasil: propde, desde a sua instituicdo em 2006, a
oferta de cursos de nivel superior a partir da educacao a distancia, ampliando

a formacéo em cidades do interior do pais.

Ja a iniciativa privada conta com 0s seguintes programas governamentais:

% Citam-se, aqui, as principais iniciativas. Ha outras disponiveis em www.mec.gov.br.

3 Cf. reuni.mec.gov.br
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Fies: ampliagdo e reestruturagdo do Fies - Programa de Financiamento
Estudantil criado em 1999, que financia a formacdo de jovens em IES
privadas por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE).

ProUni: Programa Universidade para Todos, criado em 2004 e
institucionalizado em 2005, oferece bolsas parciais e integrais a alunos que
buscam cursos de graduacdo ou sequenciais em instituicbes privadas,

enquanto estas recebem isencdao fiscal conforme legislagcédo especifica.

Quando a atual LDB tratou, em seu artigo 72, sobre a oferta do ensino pelas

instituicdes privadas, uma nova configuracao se iniciava em especial para o ensino
superior. Se, por um lado, a LDB formalizava a concentracdo politicas educacionais
sob os dominios da Unido (artigos 8 e 9), por outro ampliava as possibilidades de

expansao da iniciativa privada.

No artigo 20° essa LDB indicou as possiveis categorias das instituicoes

privadas de ensino: particulares, comunitarias, confessionais e filantropicas. A partir
dai, diversos decretos reforcaram que tais instituicbes privadas poderiam ter fins
lucrativos sem que isso comprometesse sua participacdo no quadro educacional

brasileiro.

O gréfico a seguir mostra o consideravel crescimento, a partir dos anos 2000,

das instituicdes privadas, enquanto as publicas se mantiveram no mesmo patamar.

%2 «O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condi¢fes: | - cumprimento das
normas gerais da educacdo nacional e do respectivo sistema de ensino; Il - autorizacdo de
funcionamento e avaliacao de qualidade pelo Poder Publico; Il - capacidade de autofinanciamento,

ressalvado o previsto no art. 213 da Constituicdo Federal.” (BRASIL, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, artigo 7)
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Numero de IES publicas e privadas

1980 - 2013

3.000

2.500

2.000

1.500 ® Privadas

m Plblicas

1.000

Fonte: MEC/Inep

As instituicdes privadas concentram, nos ultimos 30 anos, grande parte dos
alunos do ensino superior, independente do grau académico dos cursos - se
bacharelado, licenciatura ou tecndlogo - e da categoria académica, se faculdades,
centros universitarios, universidades, institutos federais ou centros federais de
educacéo tecnolégica. Com o crescimento do nimero de IES, crescem, também, as
vagas ofertadas e o numero de cursos. O gréafico acima (GRAF. 1) mostra como as
IES publicas mantém um crescimento regular, apesar do aumento registrado nos
anos 2000. Enquanto no inicio de tal década eram 176 IES publicas, em 2013 esse
ndmero subiu para 301, um acréscimo de 71,02%. J& o crescimento do numero de

IES privadas superou 0s 100% no mesmo periodo: de 1.004 para 2.090.

O crescimento do numero de IES privadas pode ser atribuido a diversos
fatores: as facilidades criadas por decretos para a implantacdo de novas instituicdes
€ Ccursos, a compensacao existente entre isencao tributaria e disponibilizacdo de
bolsas de estudos e financiamentos especificos e o estimulo que algumas IES
receberam, por exemplo, do BNDES, sustentaram a ampliacdo confirmada pelos

dados acima.
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Os cursos superiores de tecnologia consolidam-se em um novo momento do
ensino superior no Brasil, seja publico ou privado. Enquanto a Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec), 6rgdo do Ministério da Educacgéo
responséavel pela educacgédo profissional e tecnoldgica no pais, dedica-se a expansao
de universidades e institutos federais, grupos que tém no ensino sua atividade
econbmica encontram nesse tipo de graduacdo a oportunidade de ampliacdo do
processo de mercantilizacdo da formagdo profissional de um publico avido por um

diploma de ensino superior.

O Plano Plurianual (PPA) 2012-2015 do Governo Federal inclui dois grandes
objetivos relativos a educacdo profissional e tecnolégica. O primeiro deles é a
expansao, a interiorizacdo, a democratizacdo e qualificacdo dos cursos que sao
ofertados, que devem estar de acordo com os arranjos produtivos, sociais, culturais,
locais e regionais, de acordo com o proprio documento. Esse processo deve
contemplar, também, as populacbes do campo, indigenas, quilombolas,
afrodescendentes, mulheres de baixa renda e pessoas com deficiéncia. O segundo
objetivo corresponde a oferta de vagas de educacdo profissional para jovens e
adultos para elevacédo da escolaridade e consequente certificacdo. As iniciativas e
0S objetivos estratégicos vinculados a cada objetivo constante no PPA podem ser

observados na figura 1.
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OBJETIVOS ESTRATEGICOS

Promogéo de condigdes de
permanéncia e ampliagéo do

acesso em instituicées publicas e
privadas, também por meio de

vagas gratuitas e oferta de
financiamento estudantil a alunos

do ensino médio publico, trabalhadores,
populagoes do campo, indigenas,
quilombolas, afrodescendentes,
mulheres de baixa renda, pessoas com
deficiéncia e beneficiarios de
programas sociais

Expandir a oferta de vagas em cursos
de educagéao profissional e tecnolégica,
para ampliar oportunidades de inclusao
social e produtiva a estudantes

e trabalhadores

Garantir a progressiva expansao da
gratuidade na oferta de cursos,
programas e ac¢des educacionais pelo
Sistema S, para atender a publicos de
baixa renda e trabalhadores

Expanséo e reestruturagao

da Rede Federal de Educagao
Profissional e Tecnolégica para
ampliagéo do acesso, interiorizagéo
e diversificagao da oferta, com
condi¢gdes de funcionamento,
acessibilidade e permanéncia do
estudante, considerando a otimizagéo
da capacidade instalada da estrutura
fisica e de recursos humanos e
assegurando condigdes de inclusdo
e equidade

Promover a expansdo e a
reestruturagdo da Rede Federal de
Educagéo Profissional e Tecnoldgica,
para interiorizar a oferta e democratizar
o acesso a educagao profissional
publica e gratuita

Expandir, interiorizar,
democratizar e qualificar

a oferta de cursos de educagao
profissional e tecnolégica,
considerando os arranjos
produtivos, sociais, culturais,
locais e regionais, a necessidade
de ampliagéo das oportunidades
educacionais dos trabalhadores
e os interesses e necessidades
das populagbes do campo,
indigenas, quilombolas,
afrodescendentes, mulheres de
baixa renda e pessoas com
deficiéncia.

Fomento a expansao e qualificagédo
das redes estaduais de educagao
profissional e tecnolagica

Fomentar a expansao das redes
estaduais de educagéo profissional e
tecnoldgica, para contribuir com a
melheria da educag&o basica publica e
ampliar as oportunidades formagao
profissional

Ampliagéo da oferta de vagas em
cursos de formagao profissional a
distancia nas redes de educagao
profissional e tecnologica

Ampliar a oferta de EPT na modalidade
a distancia, para atender,
prioritariamente, a publicos com
dificuldade de acesso a cursos
presenciais

Fomento a expanséo e ao
desenvolvimento das redes de
educagéo profissional e tecnologica,
ao desenvolvimento de tecnologias
educacionais, @ modernizagio do
processo didatico-pedagogico, a
elaboragéo e desenvolvimento de
material didatico, incluindo
capacitagao de docentes e técnicos
administrativos, concesséo de bolsas
e cooperag3o internacional, além de
apoio a pesquisa, inovagao e extensao

Promover o desenvolvimento da
inovagao tecnologica, pesquisa
aplicada e extensdo para ampliar os
impactos sociais e produtivos da
educagao profissional

Realizacdo de estudos, avaliagoes de
impacto e andlise do papel do Estado
na promog&o da educacio profissional
e tecnologica, levantamentos
estatistico-educacionais e habilitagdo
de instituicdes privadas para fins de
expanséao da oferta gratuita de cursos
de educagio profissional e acesso a
programa de financiamento estudantil

Realizar o planejamento, o
monitoramento e a avaliagdo da
educagao profissional e tecnologica
para aperfeigoar e ampliar as politicas
e subsidiar os processos de tomada de
decisdo




OBJETIVOS

Ofertar vagas de educacao
profissional para jovens e adultos
articulada com a elevagéo de
escolaridade e realizar processos
de reconhecimento de saberes e
certificagdo profissional

INICIATIVAS

Ampliacdo da oferta de cursos de
formagé&o inicial e continuada e técnico
de nivel médio articulada com educagao
de jovens e adultos (EJA), de ensino
fundamental e médio, e do acesso do
trabalhador a processo de
reconhecimento de saberes, nas redes
de educacéo profissional e tecnoldgica,
possibilitando, inclusive, recorte étnico-
racial e de género e atendimento de
publicos especificos, inclusive com
acdes de fomento e apoio com vistas a

Ampliar a oferta de cursos de educacéo
profissional e tecnolégica articulada com
a educagio de jovens e adultos e de
processos de reconhecimento de
saberes e certificagdo profissional,

para possibilitar a (re)insercao
socioprofissional de jovens e
trabalhadores
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OBJETIVOS ESTRATEGICOS

reestruturagdo didatico-pedagogica,
produgdo de material didatico,
capacitacdo de docentes e permanéncia
do estudante.

FIGURA 1 — Objetivos, iniciativas e objetivos estratégicos referentes a educacgdo profissional e
tecnoldgica constantes no PPA 2012-2015.

Fonte: SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA. Relatério de Gest&o do
Exercicio 2013. Brasilia, 2014. 130 p. Relatorio.

O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec),
criado em 2011 pelo Governo Federal, retne iniciativas para que 0s objetivos
citados anteriormente sejam cumpridos. Elas se referem ao ensino técnico de nivel
médio, mas algumas impactam no ensino superior e na formacao de tecnologos. As
acOes estdo assim organizadas: Expansdo da Rede Federal, Bolsa-Formacao,
Programa Brasil Profissionalizado, Rede e-Tec e Acordo de Gratuidade com
Servicos Nacionais de Aprendizagem — Sistema S. Segundo a Setec, em 2013
foram 5,5 milhdes de brasileiros atendidos pelo Pronatec em cursos técnicos e de
formacao inicial e continuada. A previsdo é que até o final de 2014 sejam criadas 8

milhdes de vagas pelo programa.

O Plano de Expansdo e Reestruturacdo da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica tem como meta alcancar 512 municipios com
562 unidades. De acordo com dados divulgados pela Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnolégica®®, somente a rede federal — institutos federais,
universidades tecnoldgicas, centros federais de educacdo tecnoldgica e escolas
técnicas vinculadas a universidades — registrou, até outubro de 2014, 354 unidades
que oferecem quase 400 mil vagas. A previsdo do Ministério da Educacdo é
inaugurar, até dezembro de 2014, mais 208 novas escolas. Caso seja concluida

% http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em 14 de outubro de 2014.
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essa proposta, serdo 600 mil vagas nessas 562 unidades. Os numeros parecem ser
ainda mais expressivos quando comparados ao periodo de 93 anos, entre 1909 e

2002, que registrou a criacdo de 140 escolas técnicas.

A Bolsa-Formacao propde a oferta de vagas gratuitas de educacgéo
profissional e tecnoldgica de duas maneiras: a Bolsa-Formacg&o Trabalhador abarca
os cursos de Formacado Inicial e Continuada (FIC) ou qualificacdo profissional,
enquanto a Bolsa-Formacdo Estudante garante vagas em cursos técnicos para

estudantes ou egressos do Ensino Médio.

J& o Programa Brasil Profissionalizado foca nas redes estaduais de educagéo
profissional e tecnoldgica. Segundo o Relatério de Gestdo do Exercicio 2013 da
Secretaria de Educacéao Profissional e Tecnoldgica, os investimentos sao destinados
a construcao de novas escolas técnicas estaduais e reforma de unidades da rede de

educacao profissional e tecnolégica.

A Rede e-Tec Brasil tem como meta ampliar a oferta de educacao profissional
e tecnologica a distancia. Os cursos sdo ministrados pela Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica, pelas unidades de ensino dos
servicos nacionais de aprendizagem e pelas instituicbes de educacdo profissional

vinculadas aos sistemas estaduais de ensino.

Por fim, o Pronatec institucionalizou o Acordo de Gratuidade com Sistema S,
gue garante vagas gratuitas para jovens de baixa renda que queiram se dedicar a
formacao técnica de nivel médio. Ha a oferta de vagas também gratuitas pelo
Sistema de Selecdo Unificada da Educacdo Profissional e Tecnologica (Sisutec).
Candidatos que tenham participado do Enem (e ndo tenham “zerado” a redacéo)
podem tentar as vagas disponibilizadas por instituicbes publicas e privadas de

ensino superior e de educacéao profissional e tecnoldgica.

Tais iniciativas tém resultado direta e indiretamente ndo s6 no aumento da
oferta de vagas, como também no ndmero de matriculas nos CST’s. O Censo da

Educacdo Superior 2010** indicava que os cursos de graduacdo presencial e a

* De responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), vinculado ao Ministério da Educacao, o Censo da Educagéo Superior é realizado anualmente.
Os dados mais recentes referem-se a 2013 e a divulgacdo dos resultados foi feita em setembro de
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distdncia somavam 6,3 milhdes de alunos distribuidos em 29.507 cursos e 2.377
instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas. O mesmo Censo registrava
que, de 2001 a 2010, o nimero de matriculas em cursos superiores de tecnologia
cresceu mais de dez vezes, passando de 69.797 para 781.609 matriculas. Nos dois
anos anteriores ao Censo de 2010, foram confirmados dados que reforcam a

expansao: cerca de 540 mil matriculas em 2008 e 680 mil em 2009.

Os numeros coletados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) destacavam que, do total de matriculas
realizadas em 2010 em cursos presenciais de graduacdo (5.449.120), os
tecnoldgicos participaram com 10% das matriculas efetivadas (545.844), enquanto
os bacharelados representaram a maior presenca, com 72,6% (3.958.544), seguidos
pelas licenciaturas, com 17% (928.748). Ja quando a modalidade é o ensino a
distancia, os cursos superiores de tecnologia alcancaram 25,3% das matriculas
(235.765), desta vez lideradas pelas licenciaturas (42,8% e 426.241 matriculas).
Tecndlogos e bacharelados, em 2010, estavam equilibrados, com este ultimo

correspondendo a 28,8%, ou seja, 268.173.

O crescimento da rede de Instituicbes Federais de Educacdo TecnolOgica
(Ifes) indicado anteriormente j& refletiu no numero de matriculas em cursos
tecnoldgicos no Censo de 2010: um aumento de 481% entre 2001 e 2010. De todas
as matriculas realizadas em cursos tecnolégicos das Ifes em 2010 (63.481), 47.439

pertenciam aos Institutos Federais.

O Censo de 2010 apresentava também a distribuicdo do numero de
matriculas em cursos tecnoldgicos, tanto presenciais quanto a distancia, conforme a
area do conhecimento. Do total de 781.609 matriculas, 343.723 (44%)
correspondiam a cursos na area de gerenciamento e administracdo. Os 56%
restantes estavam divididos em Processamento da informacdo: 66.664 (8,5%);
Ciéncia da computacdo: 51.400 (6,6%); Marketing e publicidade: 47.996 (6,1%);
Protecdo ambiental (cursos gerais): 40.166 (5,1%); Engenharia e profissdes de
engenharia (cursos gerais): 30.323 (3,9%); Hotelaria, restaurantes e servigcos de

alimentacdo: 17.686 (2,3%); Técnicas audiovisuais e producdo de midia: 16.080

2014. Os resultados do Censo dos ultimos anos podem ser acessados pelo site do Inep
(http://portal.inep.gov.br/).
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(2,1%); Design e estilismo: 16.002 (2%); Servicos de beleza: 14.694 (1,9%); outros
cursos: 136.875 (17,5%).

Participacdo das areas do conhecimento no
total de matriculas em cursos superiores
de tecnologia em 2010

m Gerenciamento e
administracéo _ .
m Processamento da informacéo

m Ciéncia da computacgéo
m Marketing e publicidade
= Protecdo ambiental

m Engenharia e profissdes de
engenharia
Hotelaria, restaurantes e
servigos de alimentacéo
Técnicas audiovisuais e
producéo de midia
Design e estilismo

m Servigos de beleza

Outros cursos

GRAFICO 2 - Participagéo das areas do conhecimento no total de matriculas em cursos superiores
de tecnologia — 2010

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA.
Censo da Educac¢éo Superior 2010. Brasilia, 2011.

O Censo da Educacdo Superior de 2011 mostrava que 0S cursos de
graduacdo superaram a marca dos 30 mil em todo o pais, sendo 17.031 de
bacharelado, 7.911 de licenciatura e 5.478 de tecndlogo. Integrando tais cursos,
6.739.689 de alunos matriculados. Eram quase 7 milhdes de estudantes, dos quais
870.534 em CST’s. Das 4.453.431 vagas ofertadas em 2011, mais da metade era
para cursos de bacharelado. Os tecnologos superaram as licenciaturas em nimero
de vagas: 1.120.180 diante de 972.675.
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Dos 30.420 cursos ativos em 2011, 29.376 eram presenciais, sendo 9.368 em
instituicdes publicas e 20.008 em privadas. Tais cursos receberam 5.746.762 alunos
matriculados, distribuidos em 2.713.589 nas capitais e 3.033.173 em cidades do
interior. Ja& 0os cursos a distancia efetivaram, no mesmo ano, 992.927 matriculas

diante de 1.224.760 vagas ofertadas.

Em 2012, o Censo da Educacao Superior registrava crescimento de 4,4% nas
matriculas em cursos de graduacao: 7.037.688 matriculas, quase 300 mil a mais que
em 2012, em 2.416 instituicdes. Do total de matriculas, 1.897.376 (27%) foram em
instituicbes publicas e 5.140.312 (73%) em privadas.

Se comparados os dados de 2012 em relagdo a 2011, os cursos presenciais
receberam 3,1% a mais de alunos matriculados enquanto os cursos a distancia
realizaram 12,2% a mais de matriculas. A educacdo a distancia faz parte da
realidade de mais de 15% dos alunos matriculados em cursos de graduacdo em
todo o pais. De 2011 para 2012, o crescimento das matriculas foi assim distribuido:
4,6% nos cursos de bacharelado, 0,8% nos cursos de licenciatura e 8,5% nos cursos
superiores de tecnologia. Em 2012, 67,1% das matriculas correspondiam a cursos

de bacharelado, 19,5% a licenciaturas e 13,5% a tecnélogos.

As areas dos cursos foram organizadas de maneira diferente no censo
referente a 2012. Em oito grandes &reas do conhecimento®, os cursos de
bacharelado, licenciatura e tecnologos tiveram a seguinte participagdo no montante

de matriculas:

% para detalhamento das areas e verificagdo dos cursos correspondentes, cf. ANEXO D.
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Participacdo das areas do conhecimento no total de
matriculas em cursos de graduacao - 2012

m Educacéo
® Humanidade e Artes

m Ciéncias Sociais, Negdcios
e Direito

m Ciéncias, Matemética e
Computacéo

m Engenharia, Produgéo e
Construcéo

m Agricultura e Veterinéria

= Salde e Bem-Estar Social

m Servigos

GRAFICO 3 - Participagdo das areas do conhecimento no total de matriculas em cursos de
graduacéo - 2012

Fonte: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA.
Censo da Educacgéo Superior 2012. Brasilia, 2013.

A edicdo mais recente do Censo da Educacdo Superior, com dados
referentes a 2013, confirma novo crescimento das matriculas. Em 2.391 instituicbes,
os cursos de bacharelado receberam 4,4% a mais de alunos que em 2012, enquanto
nas licenciaturas o aumento foi de apenas 0,6% e, nos cursos tecnélogos, de 5,4%,
representando a maior taxa. Do total de matriculas, 7.305.977, 67,5% correspondem
aos bacharelados, 18,9% as licenciaturas e 13,7% aos tecnélogos.

Nos ultimos dez anos, de 2003 a 2013, a matricula nos cursos superiores de
tecnologia teve, em média, 24,1% de aumento a cada ano. A concentracdo das
matriculas estd na rede privada, que contabiliza 85,6% nesse tipo de curso.
Analisando os dados de 2011 a 2013, o numero de alunos ingressantes cresceu
16,8% em todos os tipos de cursos de graduacao, sendo que esse aumento foi 8,2%
na rede publica e 19,1% na rede privada. Se os dados forem analisados
considerando 2003 a 2013, a taxa média de crescimento anual foi de 5,0% na rede

publica e 6,0% na rede privada. Somente em 2013, as instituicbes que compdem a
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rede privada receberam mais de 80% dos ingressantes nos cursos de graduacao.
De 2012 para 2013, o nimero de ingressantes recuou 0,2%, sendo que 0s ingressos

em cursos presenciais aumentaram 1,0% e em EaD reduziram 5,0%.

Os graficos a seguir ilustram e organizam os dados correspondentes aos
altimos anos e auxiliam a visualizacdo, por exemplo, do crescimento do total de
matriculas e, em especial, da participacdo dos tecndlogos no cenario do ensino

superior brasileiro.

Os dados foram extraidos dos censos da educacéo superior realizados pelo
Ministério da Educac¢do nos ultimos anos e de outras pesquisas também realizadas
pelo MEC. Observou-se, na coleta de dados, que ndo houve padrdo para tais
levantamentos. A cada ano, novas categorias de analise eram incluidas e outras
retiradas sem que houvesse uma justificativa formal. Desta forma, os dados foram
obtidos ndo s6 a partir da analise das tabelas que reunem os dados das coletas,

mas também a partir de cruzamento de nimeros e conversao de porcentagens.

Numero de matriculas em cursos de graduacao
1980 a 2013

8.000.000

7.000.000

6.000.000

5.000.000

4.000.000

3.000.000

2.000.000

1.000.000 -

0 A

GRAFICO 4 - Nimero de matriculas em cursos de graduacg&o entre 1980 e 2013

Fonte: MEC/Inep



80

Numero de cursos de graduacao

1984 a 2013
35.000
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15.000 B Numero de
cursos de
10.000 graduagdo
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Fonte: MEC/Inep

NUmero de matriculas em CST's - 2001 a 2013
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GRAFICO 6 - Numero de matricula em cursos superiores de tecnologia, de 2001 a 2013

Fonte: MEC/Inep

% Somente ha dados disponiveis a partir de 1984, sendo que ndo ha dados referentes a 1986.
% Dados disponiveis a partir de 2001.



81

Participacado dos graus académicos no total de
matriculas entre 2010 e 2013
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GRAFICO 7 — Participag&o dos graus académicos no total de matriculas entre os anos de 2010 e
2013

Fonte: MEC/Inep

A partir de dados tdo expressivos se considerado o curto periodo do
crescimento apresentado, nota-se que o desenvolvimento de competéncias
especificas proposto pela legislacédo e confirmado pelas ac6es do Governo Federal e
de grupos privados esta vinculado ao cenario resultante das modificacdes na
estrutura produtiva e no trabalho, que evidenciam como o0s processos formativos

estdo, cada vez mais, submissos ao capital.

Para o setor empresarial, a educacao profissional e, claro, a ampliacdo da
qualificagcdo proposta pelo ensino superior representam ferramentas para
manutencado das relacdes entre capital e trabalho, aumentando a produtividade e

diminuindo o valor da forca de trabalho.
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5 A UNATEC E SUA PROPOSTA DE FORMACAO DE TECNOLOGOS

5.1 Grupo Anima: aquisi¢cdes e crescimento

Daniel Faccini Castanho, Mauricio Nogueira Escobar e Marcelo Battistella
Bueno levaram a convivéncia que tinham no curso de Administracdo da Fundacgao
Getulio Vargas para os negoécios. Foram socios de restaurantes, empresas de
comercializacdo na internet e se dedicaram a consultoria. Mas foi a experiéncia
familiar de Castanho que alertou o grupo para novas possibilidades de atuacgéo: seu
pai era sécio de unidades dos colégios Anglo e Objetivo em Sorocaba, interior de
Sdo Paulo, e Castanho viu no setor educacional um negdcio lucrativo. Gabriel

Ribeiro se juntou aos outros trés e, em 2003, fundaram o grupo Anima Educacéo.

No mesmo ano, 0s sOcios, sem experiéncia docente ou vivéncia em
estabelecimentos de ensino superior além do posto de alunos, iniciaram suas
atividades no setor com a aquisicdo do Centro Universitario UNA, em Belo Horizonte
(MG). Trés anos depois, 0 grupo adquiriu a Associacdo Educacional do Litoral
Santista - Aelis, mantenedora do Centro Universitario Monte Serrat — Unimonte, em
Santos (SP). Mais trés anos se passaram até que o Centro Universitario Belo
Horizonte, UNI-BH, integrasse o Sistema Anima de Gestdo Educacional, e se

tornasse, na época, mantido e parcialmente administrado pelo grupo.

A trajetéria do Anima é marcada por conflitos judiciais entre o controlador
Daniel Castanho e sécios minoritarios, que passaram a integrar a estrutura
societaria apds a criacdo do grupo. Ainda em 2007, trés sécios da UNA - Manoel
Ignacio Barbosa Neto, Lauro Bracarense e Renato Ribeiro do Vale — moveram uma
acao®® que tramitou na 332 Vara Civel de Belo Horizonte. Eles pediam a justica que
Daniel Castanho, Marcelo Bueno e Mauricio Escobar fossem excluidos da

sociedade alegando um desvio de R$ 2 milhdes do caixa da UNA durante a

3 Processo nimero 5840389-53.2007.8.13.0024, com baixa definitiva em 2009.
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negociacdo de compra da Unimonte. Outra acdo tramitou na 92 Vara Civel de Séo
Paulo na tentativa de anular essa compra, com o argumento de que a Aelis,
mantenedora da Unimonte, ndo poderia ser vendida por ndo ter fins lucrativos. A
negociacao teria sido feita, de acordo com os trés socios autores das acfes, de
maneira a encobrir a compra da instituicdo, que, aparentemente, vendeu somente o
imovel. As sentencas foram favoraveis a Daniel Castanho e aos socios majoritarios e

os despachos alegaram falta de provas.

Em abril de 2012, o Anima passou a contar com o BR Educacional FIP depois
que o investidor financeiro com foco especifico no setor de educagédo aportou R$
100 milhdes em participacdo minoritaria. O fundo de investimentos pertence ao

economista Paulo Guedes, fundador do Banco Pactual e ex-s6cio do Ibmec.

Registrado desde 2007 como GAEC Educacao, o grupo Anima, que abriu em
outubro de 2013 o capital na bolsa de valores, adquiriu, oito meses antes, o direito
de mantenca do campus de Betim da Unipac - Fundacdo Antbnio Carlos, que

contava com cerca de mil alunos, e o transformou no novo campus UNA Betim.

Em 2013, o Anima adquiriu, por R$ 55,3 milhdes, 50% de participacdo da
HSM, instituicdo que oferece cursos para formacao corporativa, realiza publicacdes
sobre temas de interesse do empresariado e organiza eventos para empresarios,
lideres organizacionais e aspirantes a tal colocagdo. Com isso, a receita liquida da
companhia cresceu 13,5%, de acordo com o Relatério de Administracéo 2013.

A Ultima aquisicdo, em 2014, foi a Universidade Sdo Judas Tadeu, em S&o
Paulo, por R$ 320 milhGes. A expectativa do Anima é que, assim, seu faturamento

liqguido chegue a R$ 644,1 milh6es nos proximos anos.

O alcance da companhia e a quantidade de cursos ofertados podem ser

verificados no QUADRO 1, a sequir.
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QUADRO 1

Dados sobre numero de campi e cursos ofertados pelo Grupo
Anima no 2° semestre de 2014

NUMERO DE NUMERO DE NUMERO DE NUMERO DE NUMERO DE
CAMPI CURSOS DE CURSOS DE CURSOS DE CURSOS DE
GRADUAGCAO*** POS- MESTRADO DOUTORADO
GRADUACAO***
UNA 11* 67 57 2
UNI-BH Gk 64 45
UNIMONTE 2 30 8
UNIVERSIDADE 2 41 30 3 1
SAO JUDAS TADEU
Total 19 202 140 5 1

QUADRO 1 - Dados sobre niumero de campi e cursos ofertados pelo Grupo Anima no 2° semestre de
2014

Fonte: Sites institucionais (www.unibh.br, www.una.br, www.unimonte.br, www.usjt.br)

Nota: (*) O campus Sete Lagoas esta em construcdo, com previsdo de inicio das atividades para
2015. Dos 11 campi, dois (um em Betim e outro em Contagem) séo classificados como faculdade,
recebendo o nome de Faculdade UNA. Isso porque a legislacdo ndo permite que centros
universitarios abram novas unidades fora do municipio onde estéo instalados.

(**) Incluindo o campus Caigara, que iniciard as atividades em 2015/1.

(***) Os dados se referem a cursos ofertados e ndo necessariamente a cursos ativos, com alunos
matriculados e formacédo regular de turmas.

O primeiro balanco financeiro depois da abertura de capital registrou um lucro
liqguido de R$ 77,2 milhdes (e R$ 205,4 milhdes de lucro bruto), valor 166% maior se
comparado a 2012. A receita liquida de 2013 também apresentou crescimento
(+42,5%), chegando a R$ 461,3 milhdes.

A captacdo de novos alunos via processos seletivos também consta, no
Relatorio de Administracdo 2013, como resultado positivo — e recorde. Foram 14,5
mil novas matriculas de graduacao no primeiro semestre e 10,7 mil no segundo, com
crescimento total de 17% em relagéo a 2012. A base de alunos também cresceu em
2013, chegando a 49 mil em dezembro, tanto de graduacdo quanto de pos-

graduacéo, 19% a mais que no ano anterior.
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O primeiro semestre de 2014 foi encerrado, no Grupo Anima, com a receita
liguida de R$ 279 milhdes, 30% a mais se comparado ao mesmo periodo de 2013.
Em relacdo ao namero de alunos, o aumento foi, aproximadamente, de 15% entre
30 de junho de 2013 e 30 de julho de 2014. Se considerados os alunos do Pronatec

(5,4 mil), o aumento foi de 27%.

QUADRO 2

O Grupo Anima em numeros

2013/1 2014/1 DIFERENGA
PERCENTUAL

RECEITA LIQUIDA 215,3* 279,0* +30%
LUCRO BRUTO 108,4 147.,8 +36%
ALUNOS DE GRADUACAO 41.981 48.522 +15,58%
ALUNOS DE POS-GRADUAGAO 3.519 3.802 +8,04%
ALUNOS PRONATEC - 5.400

INVESTIMENTO EM EXPANSAO 3,7* 15,9* 324,3%

QUADRO 2 - Dados sobre o crescimento de faturamento e de niumero de alunos do Grupo Anima.
Fonte: Prospecto de oferta publica de distribuicdo priméria e secundaria de a¢des ordinarias®® (2013)

(*) Em R$ (milhdes).

Além de ter significativa parcela de sua base de alunos como contratantes do
Fies, a companhia aderiu ao ProUni e oferece bolsas parciais e integrais conforme
Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, e no Decreto n° 5.493, de 18 de julho de
2005. Em contrapartida, é beneficiada com isencdes fiscais do imposto de renda,
contribuicdo social, COFINS e PIS, conforme artigo 8° da Lei n° 11.096/2005. A

conta é simples: para o Governo Federal, o custo de abertura de uma vaga em

% Disponivel em http://www.mzweb.com.br/anima/web/default_pt.asp?idioma=0&conta=28. Acesso
em 25 de outubro de 2014.
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universidade publica chega a ser 4,6 maior que o pagamento da mensalidade de um

aluno, via ProUni, diretamente a uma IES privada“.

QUADRO 3

Participacao do financiamento estudantil na graduacéo

2010 2011 2012 2013

% DE ALUNOS QUE UTILIZAM O FIES 8% 20% 28% 46%

QUADRO 3 - Dados sobre o crescimento do niumero de alunos que utilizam o Fies nos cursos de
graduacéo das IES controladas pelo Grupo Anima

Fonte: Relatério de Administracao 2013

Entre os 3,8 mil alunos que “possuia” ao adquirir a UNA e os mais de 50 mil
registrados em junho de 2014, muitas mudancas foram vivenciadas pela companhia.
Sua expansédo seguiu 0s moldes do crescimento do ensino superior no pais, com o

aumento no namero de instituicdes e na oferta de vagas pela iniciativa privada.

No Prospecto definitivo de oferta publica de distribuicdo primaria e secundaria
de acles ordinarias divulgado em outubro de 2013, o grupo se intitula “uma das
maiores organiza¢fes educacionais privadas de ensino superior do pais, tanto em
termos de receita como em numero de estudantes matriculados”. A fonte utilizada
para essa caracterizacdo foi uma pesquisa realizada pela paranaense Hoper

Educacao sobre a andlise setorial do ensino superior em 2012.

Novas frentes tém sido exploradas pelo grupo para viabilizar o cumprimento
de tal meta. Recentemente aprovada pelo MEC, a oferta de cursos de graduacéo na
modalidade a distancia fara parte da realidade da companhia jA& no primeiro
semestre de 2015. Algumas disciplinas dos cursos de graduacado e pds-graduacao ja

% Ntimero indicado pela Hoper Educacéo e divulgado na edicdo n° 1.069 da revista Exame, de 23 de
julho de 2014.
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sdo ofertadas exclusivamente como EaD, de acordo com o que rege a legislacao.
Mas a integracdo da nova modalidade ao catalogo de cursos tende a ampliar de
maneira significativa a base de alunos matriculados. Seréo, inicialmente, seis cursos
de graduacdo, bacharelado e tecnoldgico, em 12 polos: Aracaju (SE), Aracatuba
(SP), Belo Horizonte (MG), Campinas (SP), Campo Grande (MS), Contagem (MG),
Formiga (MG), Jodo Pessoa (PB), Juiz de Fora (MG), Sorocaba (SP), Santos (SP) e
Vigosa (MG).

QUADRO 4

Cursos ofertados a partir de 2015/1 na modalidade EaD

BACHARELADO TECNOLOGICO

ADMINISTRACAO X
GESTAO FINANCEIRA

LOGISTICA

MARKETING

PROCESSOS GERENCIAIS

RECURSOS HUMANOS

X X X X X

QUADRO 4 - Cursos oferecidos pelo Anima na modalidade EaD a partir do primeiro semestre de
2015.

Fonte: www.unavirtual.una.br

Como uma companhia educacional de capital aberto, o Anima tem a
perspectiva de chegar a 100 mil alunos e 6 mil funcionarios até 2016 a partir de
abertura de novas unidades ndo s6 em Minas Gerais, como também em outros

estados.

A mesma realidade de expanséo tem sido vivenciada por grupos ou holdings
educacionais em todo o pais, alguns com participacdo do capital estrangeiro. Nos
ultimos anos, faculdades menores tém sido absorvidas por grupos - alguns possuem
o capital aberto na bolsa de valores - reunindo cursos e alunos sob um niimero cada

vez menor de controladores.
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Exemplo deste cenario é a trajetéria da Kroton Educacional que, desde que
abriu seu capital na bolsa, em 2007, passou a acumular ndo s6 a marca Faculdade
Pitagoras, como também o Grupo luni (com as marcas Unic, Unime e Fama),
diversas faculdades de norte a sul do pais e, em 2011, a Unopar, tornando-se lider
nacional em educacédo a distancia. Os 18 mil alunos que a Kroton registrava em
2007 parecem insignificantes diante de 1,5 milhdo de estudantes ao fim do primeiro
semestre de 2014 apds a fusdo com a Anhaguera. Atualmente*, s&o 990 mil alunos
na graduacédo, 290 mil nas escolas associadas e 170 mil em pds-graduacao e cursos
livres reunidos em 125 campi e 726 polos de EaD. Como maior companhia
educacional do mundo e a 182 maior empresa do Brasil, a Kroton tem valor de
mercado de R$ 24 bilhdes, resultado de 28 aquisi¢cdes nos ultimos sete anos, que

multiplicaram por 13 o faturamento da empresa e tornaram o lucro 25 vezes maior.

Outro exemplo de como o ensino foi ainda mais mercantilizado é a Estacio de
Sa, que esta presente em 24 estados brasileiros e no Distrito Federal. S&o mais de
330 mil alunos na organizacdo, que ingressou na bolsa de valores em 2007. No ano
seguinte, a GP Investiments comprou 20% da companhia por R$ 259 milhdes. Em
julho de 2014, os numeros indicavam que a Estacio tem o valor de mercado na casa
dos R$ 8,6 bilhdes.

Todos esses casos de expansdo e aumento da lucratividade, somados a
tantos outros registrados no pais, resultam de alguns fatores como as recentes
politicas publicas para o ensino superior e 0s movimentos econdmicos dos ultimos
anos. O brasileiro viu sua renda aumentar e o desemprego diminuir, favorecendo o
ingresso no ensino superior. Mudancas no Fies, como a reducao da taxa de juros de
6,5% para 3,4% ao ano, ocasionaram um disparo na busca pelo financiamento. Em
2010, eram 76 mil alunos que ingressaram no ensino superior devido ao fundo. Em
2013, foram cerca de 560 mil. Na Kroton, por exemplo, o Fies é responsavel por
35% da receita. A criacdo do ProUni e o artigo 20° da Lei n® 9.394/96, ao tratar sobre
a lucratividade de IES, também impulsionaram essa expansdo, como Visto no

capitulo 3.

*! Dados atualizados até julho de 2014.
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5.2 A UNA e sua extensa oferta de cursos

Em 1961, com a assinatura de ato constitutivo em 20 de outubro, os sécios
Honorio Tomelin, Huascar Terra do Valle e Olto Mariano dos Reis criaram em Belo
Horizonte a Unido de Negécios e Administracdo Ltda. (UNA) com o objetivo de
oferecer cursos para profissionais que buscavam desenvolver habilidades

demandadas pelas empresas.

Quatro anos depois, a UNA ampliou sua atuacéo e se tornou uma faculdade
com cursos na area de ciéncias gerenciais. Seu funcionamento foi autorizado, em
carater de estagio preliminar, a partir de dezembro de 1965. Mas foi somente com o
Decreto Federal no 67.660, de 25 de novembro de 1970, que a criagcdo da
Faculdade de Ciéncias Administrativas e do curso de Administragdo de Empresas foi

oficializada.

A nova denominag&o como Faculdade de Ciéncias Gerenciais foi reconhecida
pelo Decreto Federal n° 74.455, de 26 de agosto de 1974. Em 2 de outubro de 2000,

a Faculdade de Ciéncias Gerenciais foi elevada a Centro Universitario.

Até 2003, quando foi adquirida pelo grupo Anima, a UNA ofertava apenas
quatro cursos, todos da area gerencial: Administracdo de Empresas, Ciéncias
Contédbeis, Economia e Comércio Exterior. Um ano apls a reestruturacao
estabelecida pelo Anima foram criados novos cursos na area de Comunicacao,
Turismo e Sistemas de Informacdo. Em 2004, a oferta de cursos foi ampliada para

area da saude e outros cursos ligados as ciéncias sociais aplicadas.

A UNA relne, em 11* campi, cerca de 25 mil alunos*® em 67 cursos de
graduacdo** (bacharelado, licenciatura e tecnélogos), 57 cursos de pés-graduacéo
lato sensu e dois cursos de pos-graduacdo stricto sensu (nivel mestrado -
profissional). S&o, aproximadamente, 630 funcionarios administrativos e 980

professores compondo o quadro funcional da UNA.

“2 Ja considerando o campus Sete Lagoas, com inauguracéo prevista para 2015.
3 Dados de alunos, funcionarios administrativos e professores até 30 de junho de 2014.
** Dados referentes ao niimero de cursos atualizados em outubro de 2014.
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A IES agrupa seus cursos em institutos que representam grandes areas. Os
cursos de bacharelado e licenciatura compdem o Instituto de Comunicacao e Artes,
o Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas e Humanas, o Instituto de Saude e Ciéncias
Bioldgicas e o Instituto Politécnico, sendo que este Ultimo abriga também os cursos
ofertados via Pronatec. Os cursos de poés-graduacao (lato sensu e stricto sensu)
fazem parte do Instituto de Educacdo Continuada. Os cursos superiores de
tecnologia estdo reunidos na Unatec, que é o Instituto UNA de Tecnologia. A UNA
mantém dois cursos stricto sensu — nivel mestrado (profissional), Administracao e

Gestao Social, Educacédo e Desenvolvimento Local.

5.3 A Unatec como referéncia em cursos superiores de tecnologia e a

formacdo dos alunos para o trabalho

O Instituto UNA de Tecnologia (Unatec) foi criado em 2004 e funcionava,
inicialmente, somente no campus Barro Preto, regido central da capital mineira. Em
2006, dois novos campi comecaram a estender as acdes da Unatec: Contagem, na
Regido Metropolitana de Belo Horizonte, e Barreiro, em Belo Horizonte. Em 2014, o
campus Betim passou a oferecer cursos para formacdo de tecnodlogos e outras
unidades da UNA também ampliaram a oferta de graduacdo com a inclusdo dos

cursos superiores de tecnologia.

Em dez anos, o numero de cursos ofertados pela Unatec e de alunos
matriculados cresceu de maneira significativa. Os primeiros cursos reuniam 390
alunos e, no segundo semestre de 2014, sdo cerca de 6.500 alunos matriculados
nos 34 cursos superiores de tecnologia a seguir:

e Andlise e Desenvolvimento de e Automacéo Industrial

Sistemas e Comércio Exterior



Comunicacéao Assistiva
Design de Interiores
Design Gréfico

Estética e Cosmeética
Gastronomia

Gestdo Ambiental

Gestédo Comercial

Gestao da Producéao Industrial
Jogos Digitais

Logistica

Manutencgéo de Aeronaves
Manutencéao Industrial
Marketing

Mecatronica Industrial
Midias Sociais

Mineracéo
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Gestao da Qualidade

Gestéo de Bares e Restaurantes
Gestéo de Recursos Humanos
Gestao em Seguranca Privada
Gestdo em Seguranca Publica
Gestéo Financeira

Gestao Hospitalar

Gestéo Publica

Pilotagem Profissional de Aeronaves
— Tedrico

Processos Ambientais
Processos Gerenciais
Processos Quimicos

Redes de Computadores
Seguranca da Informacéo

Transporte Aéreo

Em Belo Horizonte, Contagem e Betim, onde ha atuacdo da Unatec, as
principais instituicbes privadas de ensino superior também oferecem graduacao
tecnolégica. Na Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais (PUC Minas), sédo
seis cursos ofertados em 2014, um a menos que em 2012. Na Universidade Fumec,
sdo 12 possibilidades para o aspirante ao titulo de tecnélogo. O Centro Universitario
Newton Paiva aumentou de 11 cursos, em 2012, para 14, em 2014. A Faculdade
Pitagoras oferta, atualmente, 18 cursos, sete a mais que em 2012. A Estacio de S&
saltou de cinco cursos ha dois anos para 36 em oferta no segundo semestre de
2014. Por fim, o UNI-BH, também vinculado ao Grupo Anima, possui 28 cursos

superiores de tecnologia.

Na Unatec, os cursos possuem carga horaria minima de 1.600 e, em sua
maioria, ndo ultrapassam 2.400 horas, de acordo com o que determina o Catalogo

Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia, que tem como versao mais recente
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aquela divulgada pelo MEC em 2010%. Entretanto, alguns cursos possuem carga

horéria superior & exigida. E o caso dos cursos objeto desta pesquisa.

5.3.1 Cursos pesquisados e suas especificidades

Para realizacdo desta pesquisa e alcance dos objetivos indicados, foi
proposta uma abordagem qualitativa com uma combina¢cdo de métodos para “chegar
a uma compreensdo abrangente do grupo em estudo” na tentativa de “desenvolver
declaracbes tedricas mais gerais sobre regularidades do processo e estruturas
sociais” (BECKER, 1993: 118).

Considerou-se necessaria a observacao, porém sem atuacao sobre o objeto.
Becker (1993) disserta que

O cientista social que realiza um estudo de caso de uma comunidade ou
organizacdo tipicamente faz uso do método de observacao participante em
uma de suas muitas variagbes, muitas vezes em ligacdo com outros
métodos mais estruturados, tais como entrevistas. A observacao da acesso
a uma ampla gama de dados, inclusive os tipos de dados cuja existéncia o
investigador pode nao ter previsto no momento em que comecou a estudar
(...)- (BECKER, 1993: 118)

O procedimento observacional se deu a partir do acompanhamento de aulas
nos cursos de Gestao da Producédo Industrial (disciplinas de Organizacédo Industrial e
Estratégia em Operacbes Globais), Mecatrénica Industrial (durante a apresentagéo
do trabalho final de Projeto Aplicado as Instalacdes Industriais) e Manutencao

Industrial (disciplina de Gestédo da Qualidade).

A partir desse acompanhamento, foi elaborado um roteiro especifico para as
entrevistas (ANEXO F) programadas com cada tipo de respondente: alunos,

professores, gestores e diretora. As questdes ndo sé correspondiam aos objetivos

“* Disponivel em http://portal.mec.gov.br/.
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tracados para a pesquisa, como também foram elaboradas para esclarecer aspectos
observados em sala de aula como a interacdo entre docentes e discentes e davidas

sobre a aplicabilidade do conteddo ministrado pelo professor.

Utilizou-se dos recursos oferecidos pela entrevista semiestruturada pela
flexibilidade necessaria na abordagem de questbes indicadas pelo préprio
entrevistado. “Certamente, nenhuma forma de entrevista pode apreender a
totalidade de uma experiéncia (...); contudo, a entrevista nao dirigida permitiria

vasculhar mais a fundo a experiéncia do entrevistado” (POUPART, 2008: 225).

Mesmo reconhecendo a relevancia da entrevista nao dirigida conforme
ressaltou Poupart, o prazo para realizacdo das entrevistas e andlise e tratamento
dos dados induziu a pesquisadora a escolha da entrevista semiestruturada. Ainda
sim, observou-se significativo proveito por terem sido entrevistas individuais de
profundidade. Conforme registra Gaskell, “a entrevista € uma tarefa comum, uma

partilha e uma negociagéo de realidades” (GASKELL, 2007: 74) e

0 emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender o mundo
da vida dos respondentes é o ponto de entrada para o cientista social que
introduz, entdo, esquemas interpretativos para compreender as narrativas
dos atores em termos mais conceptuais e abstratos, muitas vezes em
relacdo a outras observacBes. A entrevista qualitativa, pois, fornece os
dados basicos para o desenvolvimento e a compreensao das relacbes entre
0s atores sociais e sua situacdo. O objetivo € uma compreenséo detalhada
das crencas, atitudes, valores e motivagcbes, em relacdo aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos. (GASKELL,
2007: 65)

Pela variada oferta de cursos da instituicdo e pelo nimero de alunos, tornou-
se fundamental a selecdo dos cursos e dos entrevistados. Optou-se por entrevistar
alunos concluintes pela expectativa de maior contribuicdo para com a pesquisa em
funcao da trajetéria no curso. Os professores foram selecionados dando preferéncia
agueles que lecionam (ou ja lecionaram) em mais de um curso da area industrial,
considerando professores de disciplinas técnicas e tedricas, com formacdes
distintas.

O termo “selecdo” é empregado explicitamente em vez de “amostragem”.
Isto porque amostragem carrega, inevitavelmente, conotacdes de
levantamentos e pesquisas de opinido onde, a partir de uma amostra

estatistica sistematica da populacdo, os resultados podem ser
generalizados dentro de limites especificos de confiabilidade. Na pesquisa
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gualitativa, a selecdo dos entrevistados ndo pode seguir os procedimentos
da pesquisa quantitativa por um bom numero de razdes. (GASKELL, 2007:
67)

Foram realizadas 23 entrevistas, assim distribuidas:

QUADRO 5

NUumero de entrevistas realizadas

COORDENADORES COORDENADORA
ALUNOS PROFESSORES ; DIRETORA TOTAL
DE CURSO DE NUCLEO

11 8 2 1 1 23

QUADRO 5 - Dados sobre a distribui¢cdo das entrevistas conforme grupo.

QUADRO 6

NUmero de entrevistas realizadas com professores e
coordenadores e divisdo por curso®

ALUNO GESTAO DA MANUTENCAO AUTOMACAO MECATRONICA

PRODUCAO INDUSTRIAL INDUSTRIAL INDUSTRIAL
INDUSTRIAL

PROFESSOR 1 X X

PROFESSOR 2 X

PROFESSOR 3 X X

PROFESSOR 4 X X

PROFESSOR 5 X X X

PROFESSOR 6 X

PROFESSOR 7 X

PROFESSOR 8 X

COORDENADOR 9 X X

COORDENADOR 10 X X

COORDENADOR 11 X X X X

QUADRO 6 - Dados sobre a distribuicdo das entrevistas realizadas com professores e coordenadores
conforme curso.

“® A Unatec possui uma diretora-geral, que concedeu entrevista. Ela foi identificada como entrevistada
12.
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QUADRO 7

Numero de entrevistas realizadas com alunos e divisao por curso

ALUNO GESTAO DA MANUTENCAO AUTOMACAO MECATRONICA

PRODUCAO INDUSTRIAL INDUSTRIAL INDUSTRIAL
INDUSTRIAL

ALUNO 13 X

ALUNO 14 X

ALUNO 15 X

ALUNO 16 X

ALUNO 17 X

ALUNO 18 X

ALUNO 19 X

ALUNO 20 X

ALUNO 21 X

ALUNO 22 X

ALUNO 23 X

QUADRO 7 - Dados sobre a distribui¢cdo das entrevistas realizadas com alunos conforme curso.

A revisdo bibliografica e o levantamento documental auxiliaram a pesquisa
como forma de nortear a correspondéncia entre aspectos tedricos verificados e a

realidade apresentada. Isso porque

0 primeiro ponto de partida é o pressuposto de que o mundo social ndo é
um dado natural, sem problemas: ele é ativamente construido por pessoas
em suas vidas cotidianas, mas ndo sob condi¢bes que elas mesmas
estabeleceram. Assume-se que essas constru¢des constituem a realidade
essencial das pessoas, seu mundo vivencial. (GASKELL, 2007: 65)

O levantamento documental incluiu teses, leis, portarias, resolucées,
documentos oficiais e artigos produzidos que se relacionam com a tematica
pesquisada, bem como documentos referentes ao Grupo Anima, a UNA, a Unatec e

a0s Ccursos, nesse caso matrizes curriculares e ementarios.
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Para andlise dos dados coletados, duas vertentes foram necessarias: analise
de conteudo e analise de discurso, considerando a relevancia das entrevistas para a

pesquisa.

A Unatec foi escolhida para essa pesquisa pela destacada participacéo
guantitativa na oferta de cursos superiores de tecnologia na Regido Metropolitana de
Belo Horizonte e pela variedade de cursos que possui desde 2004, quando foi
pioneira em representar a aposta que a iniciativa privada fez um tempo depois na
formagcdo de tecndlogos. Entre 2004 e 2014, a Unatec registrou 1.566,66% de
aumento no numero de matriculas, crescimento que acompanhou a diversidade de

cursos, conforme visto anteriormente.

Foram selecionados quatro cursos da area industrial - Gestdo da Producao
Industrial, Automacédo Industrial, Manutencdo Industrial e Mecatrénica Industrial -
para analise de matriz curricular e proposta de formacdo, além de entrevista com

alunos, professores e coordenadores e com a diretora.

A partir de levantamento documental, verificou-se que o curso de Gestdo da
Producéo Industrial foi criado em 2006 e funcionava, até meados de 2014, somente
nos campi Barreiro e Contagem. Desde agosto de 2014, é ofertado também no
campus Betim. Estruturado em trés anos divididos em seis semestres, 0 curso
possui carga horaria total é de 2.976 horas/aula, 576 a mais que as 2.400 exigidas

pelo MEC.

Em 2010, a Unatec recebeu os primeiros alunos de Automacédo Industrial e
Manutencdo Industrial, no campus Barreiro, e Mecatrénica Industrial, no campus
Barro Preto*’. Assim como em Gestdo da Producdo Industrial, esses trés cursos
também sado estruturados em trés anos e seis semestres. Automacédo Industrial e
Manutengéo Industrial possuem carga horaria de 2.976 horas/aula e Mecatronica
Industrial soma 2.944 horas/aula. Também para esses cursos, 0 minimo indicado no

Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia € de 2.400 horas/aula.

As matrizes curriculares (ANEXO E) contemplam disciplinas técnicas e de
aplicacao direta ao exercicio profissional na industria, com excecdo de Producéo de

Textos, no 1° periodo de Manutencéo Industrial e Automacao Industrial; Economia,

" 0 campus Barreiro passou a ofertar o curso de Mecatrdnica Industrial em agosto de 2014.
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que apresenta 0s principios basicos para os alunos do 1° periodo de Gestdo da
Producado Industrial; e Comunicacdo e Expressdo, com abordagem de leitura e

producédo de textos, no 1° periodo de Mecatrénica Industrial.

Apods analise das matrizes e acompanhamento das aulas, as entrevistas
foram realizadas e, a partir de tais encontros, 0s objetivos propostos para a pesquisa
foram sendo cumpridos a medida que se articulavam o referencial tedrico aqui

apresentado e a realidade identificada e comprovada com as conversas.

Do total de 11 alunos®® entrevistados - nove homens e duas mulheres -, seis
ja possuem o curso técnico e/ou profissionalizante em areas correlatas a industria
como mecanica, mecanica industrial, eletrénica e elétrica automotiva. Dois sdo
bacharéis, um em Engenharia Elétrica e outro em Direito e os outros trés nao

possuem curso técnico e/ou profissionalizante, mas dois atuam na area industrial.

Os alunos entrevistados tém entre 20 e 42 anos, sendo que a maioria — oito
estudantes — esta na faixa etaria entre 20 e 30 anos. Dos 11, seis sdo profissionais
da induastria, sendo que um estava desempregado na época da entrevista. Os outros
cinco tém a seguinte atuacdo profissional: gerente financeiro (aluno 22); atuou
profissionalmente na area de eletrénica ap0s o0 curso técnico, mas fora da industria
(aluno 16); nao trabalha “por opcao” (palavras do préprio aluno, numero 20); trabalha
com o pai no ferro-velho da familia (aluno 17); é profissional da area de tecnologia

de informacéo e comercializa softwares para a industria (aluno 14).

Quando perguntados sobre a razdo de buscar um curso tecnélogo e,
especificamente, o0 curso que escolheram, o0s entrevistados indicaram as
motivacées. As principais respostas sdo apresentadas no grafico abaixo,

considerando que alguns alunos associaram mais de uma raz&o para essa escolha.

*8 Homens e mulheres seréo tratados de forma tnica em relagéo ao género como alunos, professores
e coordenadores para auxiliar a preservagéo da identidade dos entrevistados.
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Razdes para a escolha de um curso tecnélogo e da
area industrial

B Tempo para conclusdo
B Foco pratico do curso
® O aluno ja atua na area
B Ampliagdo dos
conhecimentos

M "Facilidade" do curso

m Valor da mensalidade

M Interesse em conhecer a
area

GRAFICO 8 - Motivacdes alegadas pelos alunos para a escolha do curso.

As respostas indicadas acima reforcam as falas dos coordenadores e
professores entrevistados, que destacam como caracteristica do perfil discente dos
guatro cursos pesquisados a atuacdo na area industrial anterior ao ingresso no
ensino superior. O tempo para conclusdo do curso — 3 anos — € um grande
diferencial para os alunos e nove dos onze entrevistados citaram esse fator como
uma das razbes para optar por um tecnologo. Foi recorrente, também, a
comparacado do tempo de duragdo de um tecnélogo na area industrial com a duragéo
de um curso de engenharia. Destacam-se as seguintes respostas:

Pelo fato de ja ter assumido a funcéo de gestéo, eu precisava de um curso
gue me desse uma boa base e que fosse um curso mais rapido que
engenharia. Até mesmo pela demanda que eu tenho de trabalho. Eu sou
muito envolvido com o trabalho, me toma muito tempo, entdo pra mim (sic)
fazer um [curso] de 5, de 4 anos, seria um pouco inviavel agora. E eu ja
tinha também assumido a funcado, entdo eu precisava ter uma graduacéo.
(Aluno 15)
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Eu queria fazer engenharia, elétrica ou de automacédo. Mas eu ndo quis
comecar um curso de engenharia, fiquei com medo de comecar, ndo gostar
e parar. Conversei com um amigo que faz o tecnélogo de automagdo, me
disse que € muito legal. Como eu ja trabalhava na area, ai resolvi fazer o
tecnélogo, o tempo € menor. Depois eu pretendo fazer engenharia. (Aluno
16)

Eu fiz engenharia mecéanica até o terceiro periodo, mas devendo algumas
matérias. Eu pensei que, se eu ficasse devendo matéria em todo semestre,
seria complicado formar. Ai eu fui procurar um curso mais facil, mas vou
fazer engenharia de novo. A pressdo estava muito grande e eu sem curso.
(Aluno 17)

Crescimento na profissdo, melhores oportunidades e aprimoramento na
area de gestdo de pessoas, equipes e processos. [Busquei] para me manter
na darea, crescer na profissdo, elevacdo de cargo. O tecnologo de
manutencdo industrial abre um leque grande para quem quer crescer na
manutencdo. Tem a engenharia, mas o tecndlogo € um caminho mais
rapido até chegar a uma engenharia. A escolha foi mais pelo tempo. (Aluno
19)

A questéo do tecndlogo foi o reconhecimento e o tempo. Como minha area
€ automobilistica e é mais pratica, ndo tem um bacharelado nessa area. Um
bacharelado acaba focando muito na parte tedrica e no meu trabalho eu néao
vejo uma aplicacao direta da teoria. (Aluno 23)

Durante as entrevistas, observou-se que alguns alunos veem o curso superior
de tecnologia como um passo para o bacharelado em engenharia. Reconhecem e
valorizam o foco pratico do tecnélogo, mas buscam o reconhecimento que julgam

ser maior com um bacharelado.

A continuidade dos estudos estad presente nos planos de todos os alunos
entrevistados, sendo que trés formalizaram na resposta a essa questdo a intencao
de cursar engenharia. Dez estudantes indicaram que fardo uma pdés-graduacao lato
sensu apos a conclusao do tecnélogo, um indicou que buscara um curso de inglés e
outro compartilhou a vontade de fazer um curso de desenho técnico, conforme

gréfico abaixo:
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Pretensao de continuidade dos estudos

M Especializagdo

M Bacharelado em

engenharia

H Inglés

B Desenho técnico

GRAFICO 9: Pretensdo de continuidade dos estudos.

A expectativa dos alunos apés a concluséo do curso é a ascensdao hierarquica
e a melhoria salarial para quem ja atua na indastria. Aqueles que estdo em busca da
insercdo na éarea industrial veem a conclusdo do curso como fundamental para a
nova fase profissional. As palavras “crescimento” e “crescer’ estdao presentes em
metade das respostas a questdo sobre perspectiva profissional. A idealizacdo da
atuacdo na industria esta associada, conforme os respondentes, a valorizacdo do
funcionario, a possibilidade de crescimento na profisséo e a aparente estabilidade da

producao industrial, como confirmam os trechos destacados a seguir:

Meu sonho é trabalhar na Vale, na Vallourec, empresa multinacional.
Por qué?(entrevistadora)

Questado de nome, mercado, carteira, valorizacao.

(Aluno 17)

Eu que ndo tenho experiéncia em automac¢do tenho mais dificuldade de
conseguir estagio na industria e eu quero trabalhar na industria porque eles
valorizam mais. Se vocé trabalhar como técnico em automac¢do ou como
tecndlogo fora da inddstria vocé recebe bem menos que trabalhando na
industria. (Aluno 16)
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Sempre trabalhei em indUstria, desde sempre. Ingressei na indastria com 17
anos e eu ja estou ha 17 anos na industria mesmo, com carteira assinada e
tudo. O incentivo primeiro partiu la [a empresa Case New Holland]. Logico,
eu tinha o potencial e foi provocado (sic) em mim essa vontade de estudar,
pra mim (sic) estar passando para outros cargos, estar assumindo novas
responsabilidades. (Aluno 15)

Fazia parte do roteiro de perguntas a questao sobre qual a profissédo do aluno.
Quase a totalidade dos respondentes denominava sua profissdo de acordo com o
cargo ocupado atualmente em uma organizacdo. A identificacdo entre o ser
profissional e o ocupacional demanda especial atencéo, pois reforca a centralidade
do trabalho na vida do homem. Os alunos encontravam-se em trés situagdes:
empregado, desempregado (involuntariamente) e desempregado “por op¢ao” (caso
do aluno 20). Ele acredita que dedicar-se somente aos estudos durante a graduacao

é um diferencial positivo em relacdo aos demais:

E um privilégio que meus pais me deram de no estar trabalhando, mas a
partir do momento que eu procurar um emprego na area acredito que terei
uma grande vantagem sobre quem tem um técnico. (Aluno 20)

Essa relacdo do homem com o trabalho e a situacdo do desemprego foi acentuada

durante a conversa com o aluno 13:

Qual a sua profissdo? (entrevistadora)
Estou desempregado.

Mas atua em qual area? (entrevistadora)
Chéo de fabrica, auxiliar de producéo.

(Aluno 13)

O trabalho, para os alunos, esta diretamente ligado ao emprego formal, aos
beneficios gerados pela “carteira assinada”. Esta relacionado ao cumprimento de
horario, ao vinculo organizacional, a remuneracdo, ao sustento e a satisfacdo. Parte

da satisfacdo foi vinculada a gerar beneficios para o empregador, como reducédo de
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custos, melhoria de processos e aumento dos lucros. Nenhuma resposta destacou a

valorizacdo da classe trabalhadora e seu fortalecimento a partir da atividade de

trabalho, tratada pelos entrevistados como sindnimo da categoria trabalho. Algumas

respostas dos estudantes sustentam essa percepc¢éo, conforme a seguir:

Trabalho? O trabalho tem que ser bem-feito. Se nado for bem-feito, a
empresa perde clientes, perde lucro, credibilidade, mercado. O trabalho faz
parte do dia a dia do ser humano, a gente precisa trabalhar, o ser humano
precisa trabalhar. Trabalho, para mim, € um meio de sobrevivéncia do ser
humano. (Aluno 13)

Trabalho é satisfatério desde que seja uma coisa agradavel para vocé e
vocé tenha uma viséo de futuro, de crescimento. Para mim, trabalho é bom.
Antes a gente tinha a viséo dos pais da gente de que enobrece. E realmente
enobrece, mas, além de necessério, deixa também o seu legado. (Aluno 15)

E tudo aquilo que a gente faz em troca de uma remuneracéo é a forca que
vocé tem para realizar uma tarefa designada. Tem pessoas que trabalham
por prazer, tem pessoas que trabalham por necessidade. Trabalho pode ser
prazeroso, como pode n&o ser. (Aluno 20)

Trabalho é o pdo de cada dia, né? E o p&o que alimenta a casa. O homem
tem que trabalhar. Eu fui criado com meu pai trabalhando e minha méae
sendo dona-de-casa. Eu penso assim. Mas hoje as coisas estdo muito
diferentes. Eu namoro e quero que minha futura esposa néo trabalhe e fique
cuidando dos meus filhos. Mas ela estuda, quer fazer medicina. Mas, hoje
em dia, € normal. (Aluno 17)

Tem que ser algo que eu goste de fazer. Eu trabalho com financeiro, gosto
da &rea, mas nao vou feliz trabalhar. Acho que ninguém vai, né? Agora
estou entrando numa area que eu gosto, para a qual eu me preparei, entao
acho que vai ser diferente. Trabalho é satisfagcdo, antes de qualquer outra
coisa. (Aluno 22)

Trabalho é uma coisa que a gente necessita, vivemos num mundo que sem
trabalho ndo se consegue sobreviver. Preciso do trabalho para viver. Para
gue eu possa estudar, preciso do meu trabalho. Para poder viver, preciso do
trabalho. E a fonte essencial, tanto para a sua sobrevivéncia quanto como
também para vocé ter um retorno do profissional que vocé é. (Aluno 18)

Eu sei 0 que €, eu faco, mas conceituar trabalho... Tem umas coisas meio
complicadas pra gente conceituar. A gente aprende que tem que trabalhar
para sustentar, ter retorno financeiro e ser reconhecido por meio do
trabalho. E hoje vejo isso na Fiat, sou reconhecido pelo meu trabalho.
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Trabalho eu posso conceituar como reconhecimento e isso é muito
gratificante e importante pra mim. (Aluno 21)

Respostas semelhantes vieram de professores e gestores. Trabalho, para
eles, relaciona-se com satisfagédo, com a realizacao de tarefas propostas. Entretanto,
diferenciam-se das respostas dos alunos porque nao se falou em remuneracao
como correspondéncia a atividade de trabalho. Os trechos a seguir ilustram como os
docentes percebem o trabalho, que alguns julgam como sindnimo de atividade de

trabalho.

Trabalho é quando estou produzindo. Sou proativa, gosto de desafios. N&do
gosto de rotina. Trabalho é aquele que me desafia, me motiva. A gente
nunca esta muito feliz, né? Tento sempre me motivar, escrever um artigo,

ver coisas novas. (Professor 5)

Trabalho? E para a vida inteira. Aposentadoria é uma dificuldade que eu
tenho na minha cabeca. A minha definicdo € vida. Eu me sinto jovem, me
sinto dentro do que eu gosto. Cria uma energia adicional. (Professor 7)

Na area de educacdo eu me vejo como um colaborador para melhora-los
[os alunos]. Sei que a perfeicdo eu ndo vou atingir, mas fico feliz quando eu
vejo que e o aluno agregou alguma coisa a vida dele e esse valor faz
alguma diferenca na sua vida pessoal. Tenho aluno que sai daqui, trabalha
a noite inteira, volta s6 de manha para casa e as vezes ele desanima. A
gente tem falado muito com eles que vale a pena o esforco, o sacrificio.
Exatamente para mudar de vida. (Professor 3)

Trabalho é a exposicdo do esforco material a partir do uso de um
conhecimento que facilita a construcdo de alguma coisa. Trabalhar é
produzir, criar alguma coisa que possa ser percebida como saida do zero e
chegada a um resultado que pode ser percebido, palpavel. (Professor 2)

Foram oito professores entrevistados, sendo 7 homens e 1 mulher. Com
idades entre 34 e 62 anos, trés tém curso técnico de nivel médio. Em relacdo a
graduacédo, um concluiu um curso superior de tecnologia, outro possui licenciatura e
0s outros seis sdo bacharéis. Do total, sete sdo especialistas, cinco sdo mestres e

h& um doutor entre os respondentes.
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A experiéncia docente é variavel. Enquanto um professor atua ha 35 anos no
ensino superior, outro estd h4 um ano lecionando para tecnélogos. Os graficos a
seguir indicam a média de tempo na docéncia e, especificamente, em cursos

superiores de tecnologia.

Tempo de docéncia no ensino superior

B Mais de 30 anos

M Entre 20 e 30 anos
m Entre 10 e 20 anos

B Entre 5 e 10 anos

B Menos de 5 anos

GRAFICO 10: Tempo de atuacéo docente dos professores no ensino superior

Tempo de docéncia nos cursos superiores de
tecnologia

® 10 anos ou mais

B Entre 5 e 10 anos

= Menos de 5 anos

GRAFICO 11: Tempo de atuacéo docente dos professores em cursos superiores de tecnologia



105

Durante as entrevistas, os professores indicaram como entendem o perfil dos
alunos dos cursos superiores de tecnologia e as principais razées para a busca pela

graduacédo tecnoldgica.

[Sobre a busca por esse tipo de graduacao] Eu acho que é um pouco de
comodismo da parte deles e também imediatismo. E um curso mais rapido,
entdo eles pensam que é mais simples de fazer. Esta mais voltado para a
rapidez do que obter o conhecimento, que é o mais importante. H& certo
desmembramento entre tecndlogo, que ndo se enxerga muito dentro de um
centro universitario. Ele estad numa espécie de limbo, ainda com dificuldade
de interpretar um ambiente universitario. O aluno tecndlogo € muito
dependente do professor, com pouca capacidade para desenvolver sozinho
0 conhecimento. Se vocé néo ensinar para ele determinadas coisas, ele ndo
procura saber mais sobre aquilo. Ele é mais preocupado com o “passar” do
gue o “conhecer’. Tem algumas dificuldades para fazer pesquisas. A
linguagem que ele utiliza, no geral, € pouco académica. Pessoalmente,
considero muito diferente o aluno tecndélogo do aluno bacharelado.
(Professor 2)

E uma procura grande em funcdo do tempo de conclus&o. Inclusive hoje a
gente tem vivenciado o aluno que faz o tecnélogo e vai para o bacharelado,
aproveitando grande parte do conteddo. [Sobre o perfil do aluno] Mais o
pessoal que trabalha em chéo de fabrica. A maior parte trabalha, é raro o
aluno que faz tecnélogo sem saber o que esta fazendo. Geralmente ele ja
busca o tecnélogo por uma necessidade do trabalho, uma complementacao
ou uma chance de melhorar dentro da empresa. (Professor 3)

A indUstria estd mandando o cara pra ca e ele vem para crescer na
industria. Ele vem para consolidar o perfil profissional dele. A formacéo
continuada é uma faca de dois gumes: se te leva a superqualificagéo, o
mercado ndo te quer, 0 mercado te rejeita. Mas a subqualificacdo é ruim.
Ele vai se qualificando e acha que estd num processo competitivo, quando
deveria pensar que esta em um processo formativo. (Professor 4)

Falta informacdo. Muita gente ainda acha que a graduacado tecnoldgica é
um bacharelado mais barato para quem ndo consegue pagar ou nao
consegue intelectualmente chegar l4&. Da mesma forma o empregador
contribui para isso, pois muitas vezes ndo se atualiza. Ele tem uma funcdo
de tecnélogo da empesa dele, mas ele busca um estudante de bacharelado
ou mesmo um profissional formado. Ai ele fica com aquele profissional
subaproveitado. (Professor 7)

Eles [os alunos] veem o curso como um trampolim para o que eles
realmente desejam. Normalmente eles ndo tém preparo para um
bacharelado direto, eles chegam com dificuldades extremas, de nao saber
fazer soma, subtracao, ler, interpretar. Eles vdo melhorando no decorrer do
curso e chegam mais preparados ao final do curso. (Professor 3)
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Resumidamente, o professor vé o aluno dos cursos superiores de tecnologia
da éarea industrial como um profissional ja atuante e consciente da importancia do
diploma de ensino superior para ascensao profissional. Contudo, foram frequentes
as observaces a respeito das falhas na formacao basica desse aluno, em especial
no que tange ao raciocinio logico e matematico e ao uso adequado da lingua

portuguesa, conforme afirmou o professor numero 2:

Acho que o tecndlogo deveria ser o aluno de curso técnico, que ele ja
viesse com uma bagagem técnica especifica para poder fazer um avanco
na area teérica do procedimento. Ele estaria buscando galgar postos como
lider de equipe, supervisor de equipe, eventualmente até um nivel de
gestdo, mas ele ja teria bagagem técnico-profissional. Alguns alunos que a
gente tem ja trabalham na industria, entédo eles conseguem interpretar o que
se esta falando, conseguem perceber algumas entrelinhas. Mas a grande
maioria € oriunda dos secundarios ou alunos que estdo ha muitos anos sem
estudar. Tém uma colocagdo um pouco deficitaria no mercado de trabalho e
estdo identificando uma oportunidade agora que estdo querendo abracar.
Acho até positivo, mas s6 a vontade nao basta. Vocé da uma prova aberta
para o aluno e é um desarranjo porque o nivel de escrita e compreenséo é
baixissimo. Se vocé der uma pergunta muito extensa, ele tem dificuldade de
entender. Eles podem até pensar corretamente, mas ndo conseguem jogar
0 pensamento para a escrita. Eu até penso que todas as pessoas deveriam
ter o direito de entrar em uma universidade. Agora, sair... Tinha que ser
muito dificil. O problema é que a maior parte desses alunos é extremamente
dependente de mecanismos como Fies, ProUni, etc. Entdo s&o alunos que
guando sairem da universidade terdo o compromisso com o Estado de
pagar a conta. E dever ao Governo € a mesma coisa que dever ao diabo.
(Professor 2)

7

Registrou-se, também, como o tempo de duracdo do curso é uma razao
importante para que o aluno opte pelo CST. Os docentes ressaltam como esse fator,
aliado ao foco pratico e direcionado da graduacéo tecnoldgica, leva o estudante a
escolher, mesmo que inicialmente, a formacdo tecnoldogica. Enquanto alguns
professores declaram que é importante mostrar ao aluno o valor e o diferencial de
um profissional tecnélogo, outros parecem reforcar a ideia de que a formacéo
nesses cursos é algo provisorio, enquanto o bacharelado ndo é uma realidade. E o
caso do professor numero 6, que define o perfil do aluno como aquele “profissional
que quer se inserir rapidamente no mercado com um curso superior. E o que a gente

brinca, € uma engenharia de trés anos”.

A respeito da estrutura curricular dos CSTs, um docente assim avaliou:
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Muitos cursos parecem um curso de graduacd@o cortado. As matérias que
tém foco na engenharia, para analise, sdo retiradas e algumas instituicdes
entendem que aquilo ali que sobra é um tecndlogo. Vocé observa que o
tecnélogo deriva do bacharelado e isso € um erro de concepcdo. O
tecnélogo em si ndo é sé a questdo pratica. (Professor 7)

Outro professor compreende que o conteudo proposto em tais CSTs €
adequado para o exercicio profissional na industria e aponta que o empregador, em

muitos casos, ndo tem informacdes suficientes sobre a atuacéo do tecndlogo.

Acho interessante a matriz curricular, é voltada para a pratica. A principio
tinha meus guestionamentos sobre isso, se ia funcionar e se 0 mercado ia
aceitar. Mas hoje, observando algumas empresas, a gente tem visto que o
mercado esta aceitando o tecnélogo. Nao necessariamente demandando,
pois ele ndo distingue o tecndlogo. O técnico esta sendo formado muito
rapidamente, sem uma base muito boa. Eles [os tecnélogos] tém uma
formacao, tém registro no Crea. Eles tém que vender o que sabem, o que é
um tecnologo. Muitas vezes, o engenheiro é demais para aquela situacéo, €
uma questdo simples de manutencdo de maquina. O engenheiro vai se
sentir até mal adaptado, ndo esta acostumado com o chdo de fabrica. O
tecnélogo é para a pratica mesmo, nao tanto quanto o técnico, pois ele tem
uma nocdo de gerenciamento de equipe, € um cara mais elaborado.
(Professor 8)

Outro ponto de vista € apresentado pelo professor numero 2:

O contetdo do tecnélogo é bem préximo do bacharelado, porém o tempo do
curso é curto para dar toda a disciplina. O curso de tecndlogo deveria ser
menos tedrico do que é. Embora algumas disciplinas tenham muitas partes
praticas, ainda ha muitas disciplinas voltadas para a parte teérica. Uma
delas é na &rea de gestdo da qualidade. E muita teoria, ha muito pouca
pratica na aplicacdo da qualidade dentro dos cursos de tecndlogo. Gestédo
de projetos também sdo cursos muito tedricos, com muito pouca pratica
para os alunos. Producéo industrial [o curso Gestdo da Producédo Industrial]
€ extremamente tedrico, tem um volume muito grande de conteldo e alguns
dele com exigéncia de raciocinio e matematico que € um pouco puxado
para os alunos. E o tempo é extremamente curto. Por exemplo, algumas
disciplinas como estatistica que em um curso de bacharelado vocé costuma
ver em dois ou trés periodos, no tecndlogo tem que ser dada em um
periodo apenas. Entdo, o aluno acaba ficando um pouco prejudicado com
esse volume de informacédo. Na realidade, o contetido solicitado pelo MEC é
extenso, e o prazo é curto. (Professor 2)

Tanto os coordenadores dos cursos quanto a coordenadora do nucleo
industrial iniciaram sua formagdo em cursos técnicos de nivel médio. Um dos

coordenadores optou pela graduacdo tecnoldgica, outro pela licenciatura e outro
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pelo bacharelado. Os trés sdo especialistas e mestres em areas correlatas a

induUstria e possuem consideravel experiéncia docente anterior ao cargo de gestor.

Os nucleos docentes estruturantes dos quatro cursos sdo muito ativos e 0s
professores que os integram declararam como isso viabiliza a constante atualizagao
de conteudos e adequac¢des as demandas de mercado. Devido as ac¢des integradas
entre coordenacdes e professores, os discursos sdo semelhantes em relacdo ao

perfil do aluno e sua expectativa diante dos cursos.

Os trés coordenadores entrevistados e a diretora da Unatec relataram que
desde a criacdo dos cursos € feita a adequagdo das matrizes curriculares,
conteddos programaticos e ementarios a realidade industrial. Os docentes que
atuam profissionalmente em inddstrias levam para os colegiados e 0s nucleos
docentes estruturantes as observacdes que julgam pertinentes e apresentam novas

demandas.

Pretendeu-se, com a andlise das entrevistas e dos documentos institucionais
disponiveis, identificar como se da o processo formativo em cursos superiores de
tecnologia da area industrial, bem como delinear um perfil qualitativo dos alunos e
identificar como alunos, professores e gestores vivenciam categorias como trabalho,

educacao e emancipacdo humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como exposto nos dois primeiros capitulos tedricos, a constituicdo do ser
social se d& a partir de um processo histérico construido por esse ser que, ao se
relacionar com a natureza por meio do trabalho, é capaz de transforma-la e, assim,

modificar a si mesmo e a realidade.

Ao se considerar a centralidade do trabalho para o processo de humanizacéo
do ser social, torna-se fundamental voltar os olhos para a formacdo do homem para
e pelo trabalho, o que se d4 de maneira clara nos cursos analisados, em especial
pelo perfil dos alunos, em sua maioria, j& atuantes no setor industrial. O
conhecimento produzido por esses alunos a partir de suas atividades de trabalho,
em muitos momentos, parece se sobrepor aqueles previstos no processo de
formagdo no ensino superior. Tais cursos se apresentam, algumas vezes, como
“modeladores” do discurso, como ferramentas para adequacéo da compreensao e
reproducdo explicativa sobre o saber fazer. A pratica € levada pelos alunos para a
sala de aula e, 14, ocorre a construcdo de uma compreensdo mais ampla sobre os
processos, mas nao no intuito de possibilitar ao homem o dominio do processo
produtivo rumo a emancipacdo, mas para que ele veja de quais formas pode

contribuir para ampliar a producéo e a lucratividade.

Mészaros registra que, na sociedade capitalista, a educacdo possui duas
orientacdes: produzir as qualificacdes necesséarias ao funcionamento da economia
capitalista e elaborar os métodos de controle politico (MESZAROS, 2006, p. 275).
Isso foi observado durante toda a pesquisa, desde o estudo da proposta de
formacdo que os cursos analisados apresentam, até o discurso dos respondentes
das entrevistas. A educacdo ndo € vista, pelos entrevistados, a partir de sua
prerrogativa emancipadora, mas como sinénimo de uma escolarizacdo necessaria
para insergdo e/ou permanéncia no ambiente industrial, visto por eles como modelo

ideal para execucao das atividades de trabalho.

Observa-se como a relagdo entre trabalho e educacéo foi modificada a partir

do modo de producado capitalista. O trabalho, comumente tido como sinbnimo de
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emprego, ocupacao ou mesmo de atividade, € valorizado por alunos, professores e
gestores como possibilidade de atendimento as demandas produtivas e, claro, ao
préprio sustento. A estrutura articulada pelo capital parece tentar continuamente
comprometer o trabalho como principio educativo ao determinar as relacfes
baseadas na exploracdo e na apropriacdo privada do conhecimento produzido pela

classe trabalhadora.

A estrutura educacional somente podera contribuir para a superacdo do
capital se possibilitar o desenvolvimento do homem enquanto ser social voltado para
uma praxis transformadora. Entretanto, a proposta de formacéo especifica que os
cursos superiores de tecnologia possuem e a forma como tais cursos sao
compreendidos por alunos e desenvolvidos por professores e gestores afastam os
seres de sua emancipacao. A formacéao profissional € direcionada para resolucao de
questdes pontuais do sistema produtivo, sem que o trabalhador tenha pleno dominio

de suas capacidades e se desenvolva de maneira omnilateral.

A expansao dos cursos superiores de tecnologia sé tem sido possivel porque
o Governo Federal, em atendimento as demandas do setor privado (seja industrial
ou educacional), adotou acdes que favorecem e valorizam o desenvolvimento de
competéncias especificas, reforcando como o0s processos formativos estdo

submissos ao capital.

A proposta dos cursos superiores de tecnologia é avaliada como positiva pela
grande maioria dos entrevistados. De fato, o que se observa na pratica — e pode ser
confirmado com a pesquisa aqui descrita — € uma grande coeréncia entre a
demanda do mundo do trabalho e a formagédo oferecida aos alunos de tal
graduacéo.

Esta € a questdo central: 0 que as organiza¢gbes buscam é quem venda a sua
forca de trabalho qualificada, objetiva, ndo questionadora e, principalmente,
reprodutiva. A concepcdo dos CSTs baseia-se exatamente no atendimento a essa
necessidade, garantindo que os profissionais sustentem a manutencdo da estrutura
do capital, criando uma relagcdo de interdependéncia entre empregadores e
empregados.
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Em momento algum alunos e professores indicaram preocupacdo com
relacdes trabalhistas, organizacédo politica e sindical ou mesmo com a valoriza¢éo da
forca de trabalho. Ao contrério. O discurso adotado pelos respondentes € o de quem
detém os meios de producdo, de quem tem na exploracdo a referéncia para o

processo produtivo.

Os alunos encontram-se “iludidos” em relacdo a valorizacdo que julgam
receber por parte das indastrias. Pensam em produzir cada vez mais, com menores
custos e gerando maior lucratividade para beneficio das organizagbes. Assim,

acreditam que serdo reconhecidos, promovidos, terdo aumento salarial.

Os docentes, oriundos do mesmo ambiente industrial, parecem pouco
provocar os alunos sobre a verdadeira relacao existente entre patrées e empregados
e a producdo de mais-valia. Além de reforcarem o discurso de engajamento,

estimulam a adequacéo dos alunos a realidade imposta pelo capital.

Lukacs condiciona a verdadeira emancipacdo humana ao processo de
trabalho e a superacdo da consciéncia e isso sO pode ser vivenciado em um
processo formativo que nao baseie sua proposta na manutencdo do capital.
Enquanto o objetivo for de reproducdo e o0s cursos superiores de tecnologia
favorecerem novas maneiras de exploracdo do homem, maior sera a distancia entre

o ser explorado e o ser emancipado.

O trabalhador tem encontrado nesse tipo de graduacao as ferramentas para
manter seu papel resolutivo, sem indagac¢des, sem vislumbrar a possibilidade de
uma realidade diferente. O que se observou é que os alunos sonham com a
ascensao e buscam ocupar o posto de quem, hoje, faz o papel de “capitdo do mato”

na industria.

As consideracBes aqui expostas ndo almejam ser conclusivas, por diversas
razbes. Confirma-se como tarefa da mais extrema dificuldade elaborar uma
dissertagcdo de acordo com os planos iniciais, sempre maiores que a realidade
permite. Comprova-se, ao finalizar essa etapa, como é frustrada a vontade de
elaboracdo de uma analise de carater mais profundo que possa contribuir para a

discussao acerca do trabalho e do processo formativo do ser social.
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A pesquisa resultou em um grande numero de dados que podem nortear muitas
outras analises, com diferentes perspectivas. O material produzido com o
levantamento documental, o estudo de fontes diversas e as ricas entrevistas
realizadas suscitaram a pretensdo de dar continuidade a essa pesquisa, mas de
maneira mais ampla, contextualizada e com reflexdes mais elevadas, a partir do
aprendizado construido até aqui.
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ANEXO D

ORGANIZACAO DE CURSOS DE GRADUACAO EM GRANDES AREAS —
CENSO DA EDUCAGAO SUPERIOR DE 2011

EDUCACAO

Ciéncias da educacéo
Ciéncia da educacéao
Educacéo organizacional
Pedagogia

Formacdao de professor da educagéo basica
Formacdao de professor das séries finais do ensino fundamental
Formacé&o de professor das séries iniciais do ensino fundamental

Licenciatura Intercultural Indigena

Formacéao de professor de disciplinas profissionais
Formacéo de professor de artes (educacédo artistica)
Formacdao de professor de artes plasticas
Formacao de professor de artes visuais
Formacé&o de professor de computacao (informatica)
Formacéo de professor de danca
Formacdao de professor de disciplinas do setor primario (agricultura, pecudria,

etc)
Formacéao de professor de educacéo fisica
Formacéao de professor de enfermagem
Formacéo de professor de geologia
Formacdao de professor de musica
Formacéao de professor de teatro (artes cénicas)
Formacéo de professor em seguranca publica

Licenciatura para a educacao profissional e tecnolégica

Formacéao de professor de matérias especificas
Formacéo de professor de antropologia
Formacéo de professor de biologia
Formacdao de professor de ciéncia politica
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Formacéao de professor de ciéncias

Formacéao de professor de desenho

Formacé&o de professor de educacao religiosa

Formacdao de professor de estatistica

Formacé&o de professor de filosofia

Formacéao de professor de fisica

Formacé&o de professor de geografia

Formacao de professor de historia

Formacéao de professor de lingua/literatura estrangeira moderna

Formacéao de professor de lingua/literatura vernacula (portugués)

Formacdao de professor de lingua/literatura verncula e lingua estrangeira
moderna

Formacéao de professor de matematica

Formacéo de professor de quimica

Formacéo de professor de sociologia

HUMANIDADES E ARTES
Artes (cursos gerais)
Artes

Artes e midia

Artesanato
Conservacao e restauro de material cultural

Fabricacdo de instrumentos musicais (ndo industrial)

Belas artes
Artes plasticas
Artes visuais
Belas artes

Cinema e animagao

Design e estilismo
Decoracao de interiores
Desenho de moda
Desenho industrial (artistico)
Design

Design de interiores
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Desing de Produto
Moda

Projeto de produto

Filosofia e ética

Filosofia
Histéria e arqueologia
Arqueologia
Historia
Museologia
Humanidades e letras (cursos gerais)
Humanidades

Lingua/literatura vernacula e linguas/literaturas estrangeiras modernas

Lingua materna (vernacula)
Comunicacéao assistiva
Linguagem de sinais

Lingua/literatura vernacula (portugués)

Linguas e culturas estrangeiras
Linguas/literaturas estrangeiras modernas
Tradutor

Tradutor e intérprete

Musica e artes cénicas
Artes cénicas
Cenografia
Danca (arte)

Musica
Teatro

Religido e teologia
Teologia

Técnicas audiovisuais e produgdo de midia
Artes gréaficas
Audiovisuais

Carnaval (Experimental)
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Criacdo grafica

Fotografia

Multimidia

Producéo de multimidia
Producao de musica gravada

Som e imagem

CIENCIAS SOCIAIS, NEGOCIOS E DIREITO

Biblioteconomia, informacéo, arquivos
Arquivologia
Biblioteconomia
Ciéncia da informacéo

Ciéncia politica e educacéo civica
Ciéncia politica
Relacdes internacionais

Ciéncias sociais e comportamentais (cursos gerais)
Ciéncias sociais

Comércio e administracdo (cursos gerais)

Negdcios internacionais

Contabilidade e tributac&o
Ciéncias contabeis
Direito
Direito
Economia

Economia

Finangas, bancos, seguros
Seguros

Gerenciamento e administracéo
Administracéo
Administracdo de cooperativas
Administracéo hospitalar
Administragdo publica

Competéncias gerenciais
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Empreendedorismo

Gestao da informacao

Gestao da seguranca

Gestéo de comercio

Gestao de empresas

Gestao de pessoal / recursos humanos
Gestéo de qualidade

Gestéo financeira

Gestao logistica

Teoria e comportamento organizacional

Jornalismo e reportagem
Cinema e video
Comunicacgéo social (redacao e contetdo)
Jornalismo
Radialismo

Radio e tele-jornalismo

Marketing e publicidade
Comunicacéo Institucional
Marketing e propaganda
Mercadologia (marketing)
Publicidade e propaganda
Relacdes publicas

Psicologia
Psicologia

Secretariado e trabalhos de escritorio
Secretariado

Secretariado executivo

Sociologia e estudos culturais
Antropologia social
Producéo cultural
Sociologia

Vendas em atacado e varejo



Negocios imobiliarios
CIENCIAS, MATEMATICA E COMPUTACAO

Biologia e bioquimica

Biologia molecular

Biomedicina

Bioquimica industrial

Ciéncias biologicas
Ciéncia da computacao

Administracéo de redes

Banco de dados

Ciéncia da computacgao

Tecnologia da informacéo

Tecnologia em desenvolvimento de softwares

Ciéncias ambientais
Ciéncias ambientais
Ecologia

Saneamento ambiental

Ciéncias da terra
Ciéncia da terra
Geofisica
Geografia (natureza)
Geologia
Meteorologia

Oceanografia

Ciéncias fisicas (cursos gerais)
Ciéncias fisicas
Estatistica
Ciéncia atuarial
Estatistica
Fisica
Acustica

Astronomia
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Fisica
Matematica

Matematica

Matematica aplicada

Processamento da informacao
Andlise de sistemas
Andlise e Desenvolvimento de Sistemas (Tecndlogo)
Segurancga da informagéao
Sistemas de informacgéao
Quimica
Quimica
Quimica industrial
Quimica organica
Uso do computador

Uso da internet

ENGENHARIA, PRODUCAO E CONSTRUCAO

Arquitetura e urbanismo
Arquitetura e urbanismo
Paisagismo
Urbanismo

Eletricidade e energia
Distribuicdo de energia elétrica
Engenharia eletrotécnica
Engenharia elétrica
Engenharia industrial elétrica
Estudos de energia
Producao de energia
Refrigeragao / aquecimento
Tecnologia em eletrotécnica

Eletronica e automacao
Engenharia de computacao
Engenharia de controle e automacgéo
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Engenharia de redes de comunicacao
Engenharia de telecomunicacdes

Engenharia eletronica

Engenharia mecatronica

Manutencéo de aparelhos médico-hospitalares
Sistemas Eletronicos (Experimental)
Tecnologia digital

Tecnologia eletronica

Tecnologia mecatronica

Telecomunicacfes

Telemética

Engenharia civil e de construcao
Agrimensura
Construgao civil
Construcéo de edificacdes
Engenharia cartografica
Engenharia civil
Engenharia de recursos hidricos
Engenharia sanitaria
Materiais de construcao (producéo e utilizacao)
Operagéao de canteiros de obras
Tecnologia de edificacao

Tecnologia em estradas

Engenharia e profissbes de engenharia (cursos gerais)
Automacéo industrial
Engenharia
Engenharia Biomédica
Engenharia ambiental
Engenharia ambiental e sanitaria
Engenharia de materiais
Engenharia de producéo
Engenharia fisica
Engenharia industrial
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Geoprocessamento
Manutencdao industrial
Producéao industrial
Sensoriamento remoto
Tecnologia de materiais

Tecnologia em gestdo de telecomunicacdes

Engenharia mecanica e metalurgia (trabalhos com metais)
Engenharia industrial mecéanica
Engenharia mecanica
Engenharia metallrgica
Mecanica de preciséo
Tecnologia mecanica

Tecnologia metalurgica

Fabricacdo e processamento (cursos gerais)
Producédo Grafica
Producao Joalheira

Materiais (madeira, papel, plastico, vidro)
Ceramica (industrial)
Engenharia de producao de materiais
Fabricacdo de moéveis
Fabricacdo e processamento de papel
Polimeros
Producéo gréfica

Tecnologia de madeira

Mineragao e extragao
Engenharia de minas
Engenharia de petrdleo
Engenharia geoldgica
Extracdo de petroleo e gas
Rochas Ornamentais

Tecnologia de mineracéo

Processamento de alimentos
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Engenharia de alimentos
Industrias de laticinios (industriais)
Processamento de carnes
Producéo de vinhos

Tecnologia de alimentos
Tecnologia em acucar e alcool

Tecnologia em producédo de cachaca

Quimica e engenharia de processos
Engenharia bioquimica
Engenharia industrial quimica
Engenharia nuclear
Engenharia quimica
Tecnologia quimica

Téxteis, roupas, calcados, couros
Engenharia téxtil
Industria do vestuério

Industria téxtil

Veiculos a motor, construgcdo naval e aeronautica
Construcao naval
Engenharia aeroespacial
Engenharia aeronautica
Engenharia automotiva
Engenharia naval
Manutencao aeronautica
Mecanizacao Agricula (Experimental)
Sistema Automotivos (Experimental)

Tecnologia aeroespacial

AGRICULTURA E VETERINARIA
Engenharia florestal - silvicultura
Engenharia florestal

Silvicultura

Horticultura



Horticultura

Producédo agricola e pecuéria
Agroecologia
Agroindustria
Agronomia
Agropecuaria
Engenharia agricola
Manejo da producao agricola
Manejo da producao animal
Tecnologia em agronegdcio

Tecnologia em cafeicultura

Tecnologia em producao de graos

Técnicas de irrigacao e drenagem

Zootecnia

Recursos pesqueiros
Aquicultura

Engenharia de pesca

Tecnologia da producdo pesqueira

Veterinaria

Medicina veterinaria

SAUDE E BEM-ESTAR SOCIAL

Enfermagem e atencao primaria (assisténcia basica)

Enfermagem

Farmacia
Andlises toxicoldgicas
Farmacia
Farmécia de manipulacao
Farmacia industrial
Medicina
Ciéncia médica
Medicina

Odontologia
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Odontologia

Saude (cursos gerais)
Educacao fisica
Naturologia

Saude (programas ou cursos gerais)

Servico social e orientacao

Servigo social

Tecnologias de diagndstico e tratamento médico
Tecnologia de radiologia
Tecnologia oftalmica

Terapia e reabilitacao
Fisioterapia
Fonoaudiologia
Nutricdo
Optometria
Quiropratica
Terapia ocupacional

SERVICOS
Ciéncias domésticas

Economia doméstica

Esportes
Formac&o de técnicos e treinadores esportivos

Gestao desportiva e de lazer

Hotelaria, restaurantes e servigcos de alimentacao
Gastronomia
Gastronomia (Tecndlogo)
Hotelaria

Hotelaria (Tecnologo)

Protecdo ambiental (cursos gerais)
Gestao ambiental

Protecédo de pessoas e de propriedades

Seguranca publica
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Saude e seguranca do trabalho
Saude e seguranca no trabalho

Servigos de beleza
Curso Estética e Cosmética

Setor militar e de defesa
Ciéncia militar
Formac&o militar
Transportes e servigos (cursos gerais)
Aviacao
Ciéncia aeronautica
Navegacao fluvial
Servico aeroportuario
Servigo portuario

Transportes

Viagens, turismo e lazer
Eventos
Gestao de Turismo (Tecndélogo)
Planejamento e organizacéo do turismo

Turismo

Fonte: MEC/INEP/DEED
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ANEXO E

MATRIZES CURRICULARES EM VIGENCIA ATE DEZEMBRO DE 2014 —
CURSOS DE AUTOMACAO INDUSTRIAL, GESTAO DA PRODUCAO
INDUSTRIAL, MANUTENCAO INDUSTRIAL E MECATRONICA INDUSTRIAL

Automacéao Industrial

Ciclo modularD|SC|pI|nas / Contetdos CH Total

1° Médulo Comportamento Organizacional

i® 1° Médulo Gerenciamento de Processos 80
1° 1° M6dulo Matematica 80
1° 1° Mdédulo Modelos e Estruturas Industriais 80
1° 1° M6dulo Producéo de Textos 40
1® 1° Modulo Projeto Aplicado aos Fundamentos da Gestao 136
Total de Horas / Aula no 1° ciclo modular, 1° médulo 496
1° 2° M6dulo Desenho Técnico 80
1° 2° Mddulo Estatistica Aplicada 80
ie 2° Médulo Gestao de Projetos e Pessoas 80
1° 2° Mddulo Introducdo a Automagéo 40
1° 2° MdAdulo Introducao a Programacao Loégica 80
ie 2° Médulo Projeto Aplicado aos Fundamentos da Automacao 136
Total de Horas / Aula no 1° ciclo modular, 2° médulo 496
20 3° Médulo Calculo Diferencial e Integral 80
20 3° Mddulo Fundamentos de Eletronica 40
20 3° Mddulo Fundamentos dos Circuitos Elétricos 80
20 3° Mddulo Instalagbes Elétricas 120
2° 3° Médulo Méaquinas Elétricas 40
20 3° Mddulo Projeto Aplicado - Instalacdes Elétricas 136
Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 3° mddulo 496
20 4° Médulo Controle Logicos Programaveis 80
20 4° Modulo Gestéo da Qualidade 40
2° 4° Médulo Leitura e Interpretacdo do Desenho Técnico 80
20 4° Médulo Linguagem de Programacéao 80
2° 4° Médulo Projeto Aplicado aos Sistemas Eletrénicos 136
20 4° Mé6dulo Sistemas Digitais 80
Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 4° médulo 496
3° 5° Médulo Acionamentos Eletromagnéticos e Controle Eletrénico de Maquinas 120
3° 5° Médulo Gestao de Energia 40
3° 5° Mddulo Manutengéo de Dispositivos de Acionamento 80

3° 5° Médulo Projeto Aplicado - Acionamentos Industriais 136



30
30

5° Mddulo Seguranca do Trabalho

5° Médulo Sistemas Hidraulicos e Pneumaticos

Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 5° moédulo

30
30
30
30
30
30

6° Mddulo Automacéo da Manufatura

6° Modulo Gestdo Ambiental

6° Médulo Instrumentacédo Industrial

6° Mddulo Projeto Aplicado aos Processos de Automacao

6° Mddulo Redes de Comunicacao Industriais

6° Médulo Simulacéo de Processos Industriais

Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 6° moédulo

Gestao da Producéao Industrial

Ciclo modular D|SC|pI|nas / Conteudos CH Total

10
10
10
10
10

1° Modulo
1° Mddulo
1° Médulo
1° M6dulo
1° M6dulo
1° Médulo

Total de Horas / Aula no

10
10
10
10
10
10

2° Médulo
2° Mddulo
2° Mddulo
2° Médulo
2° Mddulo
2° Mddulo

Total de Horas / Aula no

20
20
20
20
20
20

3° Mddulo
3° Médulo
3° Modulo
3° Mddulo
3° Médulo
3° Médulo

Comportamento Organizacional
Economia
Gestao de Negdcios
Matemdtica Financeira
Projeto Aplicado aos Fundamentos da Gestédo
Teorias da Administracao
1° ciclo modular, 1° médulo

Estatistica
Fundamentos da Logistica
Métodos de Producao
Producéo e Operacdes
Projeto Aplicado & Formacé@o em Operacgfes
Redacao Técnica
1° ciclo modular, 2° médulo

Controle de Processos

Custos de Producéo

Elementos de Maquinas

Pesquisa Operacional

Programacéo de Operacdes

Projeto Aplicado & Programacéo e Controle de Operagfes

Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 3° moédulo

20
20
20
20
20

4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo

Automacéo de Processos e Servicos
Desenho Técnico e Mecanico

Ergonomia e Seguranc¢a do Trabalho
Projeto Aplicado a Métodos Operacionais
Qualidade e Produtividade

141

40
80
496

80
40
80
136
80
80
496

80
40
80
136
80
496

80
80
80
80
136
40
496

80
80
40
80
80
136
496

120
120
40
136
80
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Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 4° médulo 496
3° 5° Mddulo Estratégia em Operagdes Globais 40
3° 5° Mddulo Gestao de Pessoas 40
3° 5° Mddulo Organizacgéao Industrial 80
3° 5° Mddulo Projeto Aplicado & Operacgdes Estratégicas 136
30 5° Médulo Simulacdo de Processos 80
3° 5° Mddulo Sistemas Operacionais e Arranjos Fisicos 80
3° 5° Médulo Sustentabilidade Corporativa 40
Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 5° mddulo 496
3° 6° Mddulo Administracéo de Materiais e Recursos Patrimoniais 80
3° 6° Mddulo Gestao Financeira 80
3° 6° Mdédulo Modelos Quantitativos Aplicados a Producéo 80
3° 6° Mddulo Projeto Aplicado a Sistemas de Producéo 136
3° 6° Mddulo Projetos em Operacdes 120
Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 6° médulo 496

Manutencé&o Industrial

Ciclo modular D|SC|pI|nas / Contetidos CH Total

1° M6dulo  Comportamento Organizacional

i® 1° Médulo Gerenciamento de Processos 80
1° 1° Médulo Matematica 80
1° 1° Mo6dulo Modelos e Estruturas Industriais 80
1° 1° M6dulo Producéo de Textos 40
1® 1° Mo6dulo Projeto Aplicado aos Fundamentos da Gestéao 136
Total de Horas / Aula no 1° ciclo modular, 1° mddulo 496
1° 2° Médulo Desenho Técnico 40
e 2° Médulo Elementos de Maquinas 80
1° 2° Mddulo Eletrotécnica Bésica 80
1° 2° Mdédulo Introducdo a Manutencao 80
1° 2° Mdédulo Projeto Aplicado aos Fundamentos da Automacao 136
ie 2° Médulo Tecnologia de Materiais 80
Total de Horas / Aula no 1° ciclo modular, 2° médulo 496
20 3° Mddulo Desenho Mecéanico 80
20 3° Mddulo Manutencéo de Sistemas Hidraulicos e Pneumaticos 80
20 3° Médulo  Metrologia 80
20 3° Mddulo Operacéo de Usinagem 80
2° 3° Mddulo Projeto Aplicado aos Sistemas Mecénicos 136
20 3° Mddulo Termografia e Andlise de Vibracao 40

Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 3° médulo 496
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20 4° Modulo Corte e Solda 80
20 4° Médulo Estatistica Aplicada 80
2° 4° M6dulo Gestdo Ambiental e Seguranca do Trabalho 80
20 4° Médulo Gestédo da Manutencgédo dos Sistemas Mecanicos 80
20 4° Médulo Lubrificacdo e Tribologia 40
20 4° M6dulo Projeto Aplicado a Manutencao dos Sistemas Mecanicos 136
Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 4° médulo 496
3° 5° Médulo Gestao da Qualidade 40
3° 5° Médulo Maquinas Elétricas e Comandos 80
3° 5° Mddulo Programacéo e Robdética 120
3° 5° Médulo Projeto Aplicado a Sistemas Elétricos 136
3° 5° Médulo Redes de Comunicacdo 40
3° 5° Mddulo Sistemas Digitais 80
Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 5° médulo 496
3° 6° Modulo Desenho dos Sistemas Elétricos 40
3° 6° Mddulo Eletronica Aplicada 80
3° 6° Médulo Gestao de Projetos 80
3° 6° Mddulo InstalagGes Elétricas 80
3° 6° Mddulo Instrumentos e Analises de Equipamentos 80
3° 6° Mdédulo Projeto Aplicado a Manutencao de Sistemas Elétricos 136
Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 6° médulo 496

Mecatrénica Industrial

Ciclo modular D|SC|pI|nas / Contelidos CH Total

1° Médulo Calculo

i® 1° Moédulo  Comunicacao e Expressao 40
1° 1° Médulo Desenho Técnico 80
1° 1° Médulo  Fisica Geral 120
i 1° Modulo  Processos Industriais 40
1® 1° Modulo  Projeto Aplicado- Processos Industriais 136
Total de Horas / Aula no 1° ciclo modular, 1° mddulo 496
e 2° Médulo Algoritmos e Técnicas de Programacéao 80
1° 2° Modulo  Estatistica e Probabilidade 80
ie 2°Modulo  Geometria Analitica e Algebra Linear 80
1® 2° Modulo  Projeto Aplicado- Inteligéncia Computacional 136
1° 2° Médulo Sistemas Digitais 120
Total de Horas / Aula no 1° ciclo modular, 2° mddulo 496
20 3° Médulo Automacéo e Controle da Producgéo 80

20 3° M6dulo  Circuitos Elétricos 80



20
20
20

3° Médulo
3° Médulo
3° Modulo

Eletrénica
Projeto Aplicado- Sistemas Eletrénicos
Sistemas Microprocessados

Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 3° médulo

20
20
20
20
20
20

4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo
4° Médulo

Elementos de Maquinas

Maquinas Operatrizes

Materiais de Construcdo Mecéanica
Metrologia

Projeto Aplicado- Sistemas Mecéanicos
Seguranca do Trabalho

Total de Horas / Aula no 2° ciclo modular, 4° médulo

30
30
30
30
30
30

5° Médulo
5° Médulo
5° Médulo
5° Médulo
5° Médulo
5° Médulo

Comandos Numéricos Computadorizados
Gestéo Industrial

Projeto Aplicado- Controle Mecanico
Robdtica

Sistemas Hidraulicos e Pneumaticos
Solda

Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 5° moédulo

30
30
30
30
30
30

6° Médulo
6° Mdodulo
6° Mddulo
6° Médulo
6° Modulo
6° Médulo

Acionamentos e Comandos Elétricos
Instrumentacédo Industrial

Manufatura Auxiliada por Computador
Manutencgéo Industrial

Projeto Aplicado- InstalacGes Industriais
Sistemas Flexiveis de Manufatura

Total de Horas / Aula no 3° ciclo modular, 6° médulo
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120
136
80
496

80
80
80
80
136
40
496

80
40
120
80
80
80
480

120
80
40
80
120
40
480
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ANEXO F

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM ALUNOS

Nome?

Idade?

Profissdo?

Empresa?

Cargo?

Ha quanto tempo na empresa?

Possui formag&o em curso técnico e/ou profissionalizante?

Por que buscou por um curso superior de tecnologia?

© © N o g A~ W DdPRE

Por que buscou por esse curso especificamente? Ja trabalha na area?

10.Se sim, a organizagdo na qual trabalha indicou e/ou estimulou a importancia
de um titulo de tecndlogo para o exercicio da sua profissao?

11.Quando iniciou o0 curso, quais eram suas expectativas em relacdo a formacéo
académica?

12.E quais eram suas expectativas em relacdo a sua profissao?

13.E hoje, finalizando o curso, como vocé avalia a sua formacéo?

14.E, agora, qual a sua perspectiva profissional?

15.Quais as observacdes vocé faz a respeito das disciplinas que cursou/cursa?
Auxiliaram a sua formacdo? Foi uma abordagem mais tedrica ou mais ligada
a pratica?

16.Na sua formacédo, vocé sentiu falta de algum conteldo que aborde outros
aspectos além da técnica e da pratica?

17.Vocé pretende continuar com os estudos?

18.Qual o seu conceito de trabalho?

19.0 que vocé pensa sobre a sua atividade de trabalho?

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM PROFESSORES

1. Nome?

2. ldade?
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3. Qual a sua formacdo? Possui formacdo em curso técnico e/ou
profissionalizante?

Pode fazer um breve resumo da sua experiéncia profissional?

Ha quanto tempo atua com docéncia?

Desde quando leciona em cursos superiores de tecnologia?

Lecionou em outros modos de graduacao?

Qual a sua visao a respeito da formagéo dos tecnologos no Brasil?

© 0 N o o b

Como vocé observa a procura de alunos por essa formagao?

10.Qual o perfil do aluno de um curso tecnélogo?

11.Vocé consegue perceber se as expectativas dos alunos em relacdo ao curso
sao atendidas? Se sim, de qual forma? Se nao, por qué?

12.Como vocé avalia a matriz curricular do curso em que leciona?

13.Pensa ser importante que os alunos tenham acesso a outras disciplinas que
ndo as focadas na pratica profissional? Se sim, quais o0os conteudos
sugeridos? Por qué?

14.Vocé pensa que o curso foi/é capaz de despertar nos alunos uma nova
percepcdo sobre a sua propria atividade de trabalho? Se sim, em quais
aspectos? Se néo, por qué?

15.Qual o seu conceito de trabalho?

16.Como vocé avalia a sua atividade de trabalho?

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM COORDENADORES E DIRETORIA

1. Nome?
Idade?

Qual a sua formacdo? Possui formagcdo em curso técnico e/ou

w

profissionalizante?

Pode fazer um breve resumo da sua experiéncia profissional?
Tem experiéncia docente? Se sim, ha quanto tempo atua na area?
Tem experiéncia anterior em cargos de gestao?

Lecionou/leciona em cursos superiores de tecnologia?

Lecionou/leciona em outros modos de graduacéo?

© 0o N o 0 b

Qual a sua visao a respeito da formacao dos tecnologos no Brasil?
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10.A criacdo do curso em questdo se deu a partir de alguma pesquisa de
mercado para identificacdo de demanda?

11.Como a matriz curricular foi concebida?

12.Houve participagcdo de entidades de classe, sindicatos patronais e demais
organizacbes para elaboracdo da matriz curricular e dos conteudos
programaticos?

13.H& um estudo para identificacdo do perfil do candidato ao curso? Se sim, o
que ele indica?

14.H&4 algum acompanhamento dos egressos para Vverificacdo de
empregabilidade e/ou atuacéo profissional na area cursada?

15.A Unatec realiza pesquisas institucionais para identificar a percepcado dos
alunos em relacdo ao curso, ao corpo docente e ao préprio aprendizado? Se
sim, o que os resultados indicam?

16.Como vocé observa a procura de alunos por essa formacao?

17.Qual o perfil do aluno de um curso tecnélogo?

18.Vocé consegue perceber se as expectativas dos alunos em relagcdo ao curso
sao atendidas? Se sim, de qual forma? Se nao, por qué?

19.Como vocé avalia a matriz curricular do curso em questao?

20.Pensa ser importante que os alunos tenham acesso a outras disciplinas que
ndo as focadas na pratica profissional? Se sim, quais o0s conteludos
sugeridos? Por qué?

21.Vocé pensa que o curso foi/é capaz de despertar nos alunos uma nova
percepcdo sobre a sua prépria atividade de trabalho? Se sim, em quais
aspectos? Se néo, por qué?

22.Qual o seu conceito de trabalho?

23.Como vocé avalia a sua atividade de trabalho?



