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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo estudar como alunos adolescentes do CEFET-PA
escolhem carreiras técnicas, e qual a participagdo da instituicdo nesse processo. Trata-se de
um estudo qualitativo sobre a importancia do papel das escolhas profissionais na constituicao
da identidade profissional e da vida adulta produtiva, que utiliza como referéncia tedrico-
metodoldgica as idéias de autonomia presentes nas elaboragdes de Seve (1989) sobre
subjetividade humana e os entendimentos de Ferretti (1988) sobre os processos de escolha. Os
dados foram coletados por meio de entrevistas com roteiro semi-estruturado e aplicado a seis
alunos de cursos técnicos concomitantes. O tratamento dos dados deu-se pela andlise de
conteudo. O resultado foi a identificacdo de trés categorias emergentes em seus discursos: 0s
determinantes da escolha, a profissdo e a escola, elementos com os quais as trajetérias de
escolha dos alunos foram reconstruidas, indicando sua dimenséo histdrico-social e revelando

entendimentos do papel institucional sobre tais trajetorias.

Palavras-chave: Escolha Profissional, Subjetividade, Educacdo Profissional.
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ABSTRACT

In view of the importance of the professional choices’ meaning on the professional identity’s
formation and of a productive adult life, this study intends to know how the teenagers pupils
of CEFET-PA make their choices about tecnic careers and how the institution take part in
those process of choice. It is a qualitative study, where the ideas of autonomy are included
being used as a theoretic-methodological reference from Seve’s (1989) elaborations about
human subjectivity and understandings of Ferretti (1988) about choices procedures. The
information were collected from interviews with a half structured program and applied to six
pupils of tecnic courses at the same time. The treatment of that information was maddening
using analysis of containing. The result was the identifications of three categories raised from
their discussion: things that determine their choices, work and school. Trough it all the way of
choice of that pupils were reconstructed denoting their historic and social dimension and

revealing understandings of the institutional function about those trajectories.

Key-words: Professional Choice, Subjectivity, Professional Education.
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INTRODUCAO

O tema da presente pesquisa refere-se a escolhas profissionais de adolescentes por
carreiras técnicas no Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Pard. E um estudo com
alunos recém-saidos do ensino fundamental, com faixa etaria distribuida entre 14 e 17 anos.

As escolhas profissionais se inserem na trajetdria escolar como um passo em seu
percurso profissional. Elas representam uma fronteira na constituicio da identidade
profissional e na insercdo desse jovem no mundo adulto e produtivo. Portanto, é uma temética
propria da drea de Trabalho e Educacgdo, voltada aqui para alunos dos cursos técnicos e suas
perspectivas frente a0 mundo do trabalho como campo de materializa¢do do futuro.

Para se tornar aluno de um curso técnico do CEFET-PA, o jovem presta exame
seletivo, ocasido em que jd precisa manifestar uma opg¢ao profissional, definida antes de
acessar a institui¢do por meio da escolha de um dos cursos ofertados, bem como do horario da
turma, entre outras possibilidades. A classificacdo estabelecida pelo Parecer CNE/CEB 16/99
para o ensino técnico prevé que o aluno pode migrar para outras habilitagdes dentro da mesma
drea profissional, mas, como esse documento niao obriga as instituicdes a admitirem
mobilidade interna, no CEFET-PA nao ha mecanismos instituidos que possibilitem a
migracdo do aluno de um curso a outro a néo ser por novo exame seletivo, principalmente se a
nova opg¢do pertencer a uma area profissional distinta da inicialmente escolhida.

Essa imposi¢do institucional quando da entrada do aluno o coloca bem cedo frente a
necessidade de fazer escolhas, pois vivemos em constantes limitacdes referentes aos
determinantes econ0micos aos quais estamos submetidos e as perspectivas governamentais,
institucionais, culturais e familiares que compdem nosso cotidiano e que caracterizam nossa

sociedade como restrita, histérica e temporal.
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Da vivéncia como psicologa no atendimento aos alunos dos cursos técnicos, veio a
percepcdo de conflitos com as escolhas que o acesso a instituicdo pressupdem. A escola
oferece cursos técnicos tanto para alunos oriundos do ensino fundamental quanto do ensino
médio, em dois regimes distintos: concomitante e pos-médio.

Uma inquietagcdo nos aproximou do publico mais jovem, origindrio do ensino
fundamental, que acessa o curso técnico no regime concomitante'. Com freqiiéncia, esses
alunos associavam problemas do cotidiano escolar a escolha do curso, por isso passamos a
acreditar que todos os alunos vivem algum tipo de conflito decorrente de sua escolha por uma
carreira técnica.

Percebemos que essa temdtica suscitava uma investigacdo quando tentamos descobrir
que tipo de interacdo a instituicdo promovia com essas escolhas, com esses anseios
profissionais. Pudemos ver que a instituicdo levanta anualmente o perfil sécio-econdmico-
pedagdgico de seus alunos, mas desconhece como escolhem, os cursos, se vivenciam conflitos
e tensdes, e como os tratam. Vimos, assim, que a questdo da escolha profissional ¢ um
problema vivo no cotidiano do CEFET-PA, pois nio é retomado de maneira oficial durante o
percurso do aluno na instituigio por meio de agdes educativas ou pela previsdo de
instrumentos legais, como regimentos € normas institucionais que permitam enfrentar a
questdo. Desse modo, vimos que estudar as escolhas profissionais no ambiente do CEFET-PA
implica envolver-se ndo apenas com os sujeitos da escolha como também com a instituicdo,
que viabiliza os percursos de formacdo profissional.

Na presente pesquisa, mobilizamo-nos, entdo, em torno das seguintes questdes: como
os adolescentes escolhem carreiras técnicas? E de que maneira o CEFET-PA participa do
processo de escolha desses adolescentes? Para discuti-las, estabelecemos como objetivos

estudar a natureza das escolhas realizadas pelos alunos dos cursos técnicos no CEFET,

1 . . )y . 2 . . . ~ . 21 z .
Regime em que o ensino técnico é ministrado em articulagiio com o ensino médio, porém desvinculado dele em
termos de carga hordria, curriculo, hordrios e professores.
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identificar os determinantes da escolha profissional de alunos que optam por carreiras
técnicas, reconhecer dispositivos institucionais que interferem nas trajetorias de escolha, e
produzir conhecimentos que subsidiem novas a¢des educativas no CEFET-PA.

Para a realizacdo dessa pesquisa, buscamos nos aproximar de alunos, atores que sdo da
escola, em busca do que pensam que sdo ou do que de fato sdo, por meio do relato de suas
proprias vivéncias acerca das escolhas. A opg¢do por alunos de cursos técnicos se deu por eles
representarem 60% das matriculas do CEFET, e por ter sido um nivel de ensino que registrou
crescimento de 14,5% no Brasil entre 2003 e 2004. Além disso, representam 80.578 (oitenta
mil quinhentos e setenta e oito) matriculas s6 na rede federal, de acordo com o INEP?,

Utilizando metodologia de carater qualitativo, as entrevistas a seis alunos constituem o
corpus desta pesquisa. Os depoimentos foram tratados com os procedimentos de andlise de
conteddo referenciados em Bardin (2002), Franco (2003) e Richardson (1999). O tratamento
das informacdes e dos dados levantados partiu da perspectiva de que as escolhas profissionais
envolvem processos psicoldgicos que se constroem numa dimensdo mais ampla a social.
Portanto, as andlises a que se propde este estudo envolvem a confluéncia dessas dimensdes na
temadtica das escolhas profissionais, em busca de respostas a perguntas cujo referencial tedrico
e técnico indica lacuna, além de explorar uma realidade especifica institucional que ofereca
contribuicdes tedricas aos estudos da temadtica na propria instituicdo, na rede federal e nos
demais setores executores de ensino técnico no pais.

Na literatura sobre o tema das escolhas profissionais e carreiras técnicas, percebemos
que as produgdes tedricas referem-se quase sempre a faixa etdria relativa a saida do ensino
médio e a opgdo por carreiras de nivel superior, o que ji indica uma lacuna tedrica na

tematica.

% Dados do Censo Escolar de 2004, divulgado pelo INEP, em sua pagina http://www.inep.gov.br
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Para a ambiéncia pedagédgica do CEFET-PA, este estudo pode sinalizar caminhos que
possibilitem estabelecimento de politicas de avaliag@o, acdes formativas, futuras intervencoes
nos processos seletivos, nas suas estruturas curriculares e no projeto pedagdgico, no sentido
de considerar o processo de escolhas profissionais como um marco na vida do individuo-
cidaddo, que se constitui também por meio da acdo escolar.

Para compreender a producéo existente em torno das teorias de escolha profissional e
o percurso seguido no Brasil, elegemos como ponto de partida a pesquisa de Maria Cristina
Folmer-Jonhson: Projeto Pessoal de Vida e Trabalho: a orientacdo profissional na
perspectiva de orientadores e orientandos (2000), em que a autora trabalha a questdo da
escolha como fendmeno, a orientag@o profissional como processo de assisténcia nem sempre
eficaz, e busca compreender o que essas insuficiéncias geram. Procuramos nos aproximar de
trés referéncias centrais: Celso Jodo Ferreti (1988a, 1988b), Silvio Bock (1995) e Laura
Belluzzo Silva (1996), utilizadas aqui para compreender a escolha profissional enquanto
campo de estudo.

Em face dos objetivos desse estudo, dedicamos o capitulo 1 ao sujeito das escolhas, o
adolescente, iniciando com o questionamento sobre a possibilidade de escolha e caminhando
até os processos de identificacdo e defini¢do de quem € esse ator.

Para abordar os dilemas subjacentes as teorias da escolha, consideramos pertinente a
discussdo sobre a autonomia e a subjetividade humana como em Araujo (1998) e Martins
(2004), os quais sinalizam o suporte teérico de Marx, Seve e Leontiev, que tratam da
possibilidade de autonomia do individuo frente ao contexto real, uma autonomia que néo é
irrestrita mas que apresenta a possibilidade de expansdo relacionada a consciéncia do
individuo sobre tais condicionantes.

A adolescéncia como categoria social € discutida a partir das idéias de Soares (2002),

Rummert (2004) e Ozella (2002), e a compreensdo sobre o adolescente, suas caracteristicas,
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identificagdes e constitui¢cdo da identidade profissional foram referenciadas principalmente
pelos estudos de Becker (1985), Ciampa (1988), Jacques (1997) e Erick Erikson (1972).

O segundo capitulo volta-se ao ambiente escolar, alvo das op¢des de alunos por cursos
técnicos. Neste caso, evidenciamos a necessidade de um estudo na perspectiva histdrica, que
nos mostra como a racionalidade que marca os dias atuais veio a se constituir. Para tanto, os
trabalhos de Bastos (1988), Brandio (1999) e Cunha (2000a) foram fundamentais a
visualizagdo do nascimento do CEFET como materializacdo de um projeto do Estado
Nacional, bem como para contextualizar o ensino técnico na sociedade brasileira em termos
de seus valores, concepcdes e orientagdes até o decreto atual da educagdo profissional,
discussdo com que muitos autores colaboraram, sendo os principais Deluiz (2001), Ramos
(2002) e Araujo (2002).

Depois dessa compreensio histdrica e legal, com base nos trabalhos de Lima (2001) e
Silva Junior & Ferretti (2004), avangamos até os elementos que possibilitam compreender a
cultura escolar historicamente construida, sua natureza racional burocritica e como se podem
estabelecer formas de contravengdo a ela, concluindo o capitulo 2 com uma discussdo sobre as
escolhas profissionais nas politicas do ensino técnico a partir de dois documentos:
Brasil/MTE (2003) e UNESCO (1999).

No terceiro capitulo detalhamos os procedimentos adotados para a realizacdo da
pesquisa, a defini¢do dos sujeitos, sua caracterizacdo, e a composicio da amostra até a coleta
e andlise dos dados.

O quarto capitulo constitui o resultado da investigacdo, em que, a partir das
perspectivas dos alunos sobre os proprios processos de escolha, tentamos reconstruir essas
trajetorias tomando como base as trés categorias temdticas que emergiram de seus discursos:
os determinantes da escolha, a profissdao e a escola, fazendo uma articulacio dos resultados

com a discussio tedrica levantada nesta pesquisa.
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Finalmente apresentamos a conclusdo, indicando que o estudo possibilitou visualizar
essencialmente que os alunos buscam o CEFET primeiramente por um ensino de qualidade e
secundariamente pela profissdo. Nesse sentido, ndo hd um planejamento por carreiras
técnicas. Elas sdo quase acidentais, mas uma vez diante delas os alunos buscam a
identificacdo, o que nos indica o carater histérico-social das escolhas profissionais.

O estudo mostra, ainda, que os adolescentes t€m uma fragil visdo dos determinantes e
de como eles se articulam em suas escolhas, e, portanto, ndo se pode dizer que houve escolhas
livres. Isso significa que, de acordo com Ferretti (1988), vemos que hd escolhas e ndo-
escolhas nas trajetérias descritas, pois os graus de liberdade variam em cada histdria para cada
determinante. Mesmo assim, hd indicios de que suas escolhas, ainda que com restri¢des,
representem opgdes profissionais. E este € um dos argumentos que sustentam o titulo deste
trabalho, além da prépria discuss@o sobre escolha que pretendemos travar.

O papel da escola foi percebido em duas frentes: uma, de agdes oficiais e, nesse
sentido, é claramente mais um determinante as escolhas dos adolescentes; e uma outra, em
que ela ndo age intencionalmente, mas por meio de inter-relacionamentos de seus agentes que
interferem em busca de atender as suas necessidades, o que faz o aluno, frente a auséncia da
instituicdo no tratamento da questdo das escolhas, procurar e descobrir estratégias com as
quais enfrente suas tensoes.

Entendemos que o curso técnico parece representar um ritual de passagem para esses
adolescentes, porque, por meio da educacdo profissional, sdo colocados frente a uma
dimensdo da vida completamente nova e central para os novos papéis que precisam assumir
como adultos: o trabalho.

Finalmente, percebemos que a perspectiva que os alunos tém de seus processos de
escolhas evidencia que a escolha profissional envolve uma série de outras escolhas, € nesse

caso, escolha da escola, escolha do curso, escolha da carreira técnica numa articulacdo
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processual com a formagdo da identidade profissional. Os resultados nos permitem
demonstrar que existe uma movimentacdo, nesses alunos, em torno da questdo da escolha
profissional, a qual acompanha seu percurso escolar no interior do CEFET-PA, elemento que
se torna fundamental para entender que o assunto ndo esta concluido no momento em que o

aluno faz a escolha de um curso - € um processo que mostra seus desdobramentos.
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CAPITULO 1 - O ADOLESCENTE E AS ESCOLHAS PROFISSIONAIS

Escolher pressupde sempre ser ou ter uma coisa e deixar outra. Em geral, o que
deixamos de escolher provoca mais dor do que o fato de escolher algo ou alguma coisa.
Exatamente por sabermos que perdemos ou deixamos € que € preciso aceitar as limitagcdes de
ndo podermos ter tudo a0 mesmo tempo e com a mesma intensidade.

Ha uma falsa idéia tdo amplamente disseminada em nossa sociedade de que querer é
poder. Tal idéia leva o individuo a achar que o capitalismo oferece mil oportunidades, mas de
fato ndo € assim. A classe social a que pertencemos é um dos condicionantes na escolha que
fazemos, pois nos atribui expectativas de padrdes de consumo e comportamento e restringe
possibilidades. A nossa sociedade nido é propriamente justa quanto a oportunidades e os
acessos, embora intitulados livres, sdo na verdade seletivos e, muitas vezes, discriminatorios.

Escolher uma profissdo, portanto, é apenas o primeiro passo para exercé-la. Deve-se
estabelecer um longo caminho, em que a motivacdo para chegar a meta pretendida vem das
escolhas mais livres, aquelas em que o individuo € consciente dos fatores ambientais e das
regras sociais determinantes, os quais busca modificar e, neste esforco, é capaz de envolver
muita forca de vontade, empreendimento, luta e mesmo sofrimento. Apesar dos fatores
determinantes, compreende-se que o homem € capaz de escolher esta ou aquela situacdo, e
que mesmo quando ndo consegue optar por uma ou outra, acaba exercendo uma escolha. Por
tudo isso, escolher ndo é tarefa fécil.

O adolescente, em busca de sua defini¢do profissional, formula frases que evidenciam
que ndo busca somente uma profissdo, mas anseia ser feliz, realizar algo que lhe dé alegria de
viver. Estd preocupado com o que pode chegar a ser.

Este capitulo se inicia questionando se na sociedade em que vivemos & possivel

escolher, e como essas escolhas participam da constituicdo do ser adolescente, para, em
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seguida, caracterizd-lo, contextualizando a adolescéncia como fenomeno social e a
constitui¢do da identidade profissional como um dos elementos que levam o jovem a exercer

papéis proprios dos adultos.

1.1. Pensando o sujeito da escolha: é possivel escolher?

Os levantamentos histéricos realizados nos trabalhos de Chabassus (1981,
1982,1985b, 1986b, apud SILVA, 1996) evidenciam que sé a partir do final da idade média a
escolha profissional passou a ser estudada como problema. O referido autor encontrou em
varios tedricos relatos de estudos nas dreas de defini¢des e aspectos a considerar para uma
escolha que garanta realizagdo pessoal, preocupacdo com determinantes vocacionais,
diversidade de talentos, natureza x vontade, poder da vontade, e descri¢do das profissdes ja
existentes para orientar os pais. Os textos, no entanto, sdo preliminares, apesar de ja
evidenciarem que uma nova ordem estava se instalando: a da liberdade de escolha segundo as
capacidades de cada um, em contraposicdo ao modelo vigente de transmissdo hereditdria das
profissdes, questdes e ambiente que sé bem posteriormente vieram a propiciar o surgimento
da Orientagao Vocacional (SILVA, 1996).

Bock (1987) diz que, sob a influéncia dos motes da igualdade, liberdade e fraternidade
da Revolugdo Francesa de 1789, na passagem do feudalismo para o capitalismo, surge a idéia
de o homem escolher seu préprio caminho. Antes desse periodo, a posi¢do social era
determinada pelos lagos de sangue. Com o capitalismo vem também a idéia de posi¢do social
conquistada com esfor¢o e mérito proprios. Assim, a liberdade, igualdade de oportunidade e
individualidade assumem lugar de mdaximas que fortemente influenciam e marcam a

educacio, as teorias da escolha e a pratica escolar.
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As teorias que abordam a escolha profissional sdo vdrias e se relacionam com a
Orientag@o Profissional, campo de estudo e atuagdo historicamente assumido no Brasil pela
Orientagdo Educacional, diferente de outros paises da Europa e dos Estados Unidos, onde
quem a encampou foi a Psicologia Vocacional, marca histérica da fundamentagio tedrica da
Orientag@o Profissional. Na década de 80 do século passado, criticas a esse modelo e novos
enfoques surgiram no Brasil.

A Orientacdo Profissional €, pois, um dos enfoques de tratamento da questio da
escolha profissional. Surgiu no inicio do século passado, ligada a selecdo de pessoal.
Buscando se constituir como ciéncia, desenvolveu duas grandes linhas na Psicologia
Diferencial e na Psicologia Industrial, principalmente na Franga e nos EUA, segundo historia
Ferreti (1988a). Tais construcdes tedricas levaram a elaboracdo de uma prética em Orientacdo
Profissional direcionada ao ajustamento do individuo as profissdes e ao atendimento das
demandas especificas do mercado de trabalho, sendo fortemente criticada na década de 50.
Nos anos 70, essas teorias e suas criticas foram amplamente divulgadas no Brasil e
encontraram muita receptividade e adeptos entre os educadores brasileiros. A Orientacdo
Profissional no Brasil passou, entfo, a ser entendida como um fazer, uma pratica que adota
diferenciados modelos, mas que, em geral, busca ajudar os individuos a fazerem escolhas
profissionais adequadas, podendo a opg¢do ser consciente e/ou critica e/ou racional, conforme

o enfoque teérico (FERRETI, 1988b).

Crites (1974, apud FERRETI, 1988a) diz que a Psicologia Vocacional ¢ a “ciéncia da
conduta e do desenvolvimento vocacional”. Esse mesmo autor € apontado por Ferreti (1988a),
Bock (1995), Silva (1996), Levenfus (1997) e Tractemberg (2002) como sendo uma
referéncia por ter realizado nos EUA, na década de 70, um apanhado exaustivo do
pensamento na drea. Em suas formulacdes, Crites propde uma classificacdo em Teorias

Psicoldgicas e Teorias Nao-Psicoldgicas (socioldgicas e econdmicas). Silva (1986) acrescenta
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a essa classificacio um outro grupo, o das Teorias Gerais (interdisciplinares). Cada uma

dessas abordagens compreende o homem, seu entorno e as escolhas de uma forma particular e

diferenciada. Fala-se em teorias, pois dentro de cada classificacdo varios modelos com

diferentes focos sdo apresentados, mantendo-se um eixo que as classificam em grupos, quais
sejam:

a) Teorias Psicoldgicas: relacionam-se a um enfoque clinico de Orientagdo Profissional. O

individuo € o foco e ¢é livre para escolher, sendo, por isso, o principal responsdvel por seu

destino. O sucesso profissional e a satisfacdo pessoal relacionam-se com uma “boa” ou

“ajustada” escolha da carreira. Para Bock (1995), essas teorias divergem apenas quanto a

origem das caracteristicas individuais.

- A Teoria Traco-e-Fator é a mais antiga entre todas. Originada no inicio do século passado,
tem como expoente Parsons. Ela concebe que pessoas e ocupacgdes t€m suas proprias
caracteristicas, sendo possivel uma compatibilidade ideal entre elas. A escolha certa
advém da melhor coincidéncia entre as habilidades pessoais e as profissdes (FERRETI,
1988a);

- As Teorias Psicodindmicas explicam a escolha profissional a partir de caracteristicas da
personalidade, sendo uma delas a teoria psicanalitica. Desenvolvida a partir da década de
60, sdo seus representantes Bordin, Nachman, Segall, Roe e Holland. Para eles, o
individuo faz escolhas compativeis com suas aptiddes e interesses, ou com seus impulsos
profundos (FERRETI, 1988a). Recentemente, na década de 80, Bohoslavsky, psicélogo
argentino, tornou-se seu principal representante, embora Silva (1995) e Bock (2002)
encontrem nele diferenciais quanto a andlise que propde da escolha e de seus mecanismos,
fornecendo elementos tedricos para a constituicio de um modelo psicossocial para a
compreensdo das escolhas, segundo Silva (1996), e um modelo sécio-histérico de

orientacdo profissional, de acordo com Bock (2002);
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- As Teorias Desenvolvimentistas concebem a idéia de desenvolvimento ocupacional que
vai da infincia a velhice, sucedendo-se em estidgios que levariam a escolha de uma
profissdo. Seu principal expoente € Super, mas também se destacam Ginzberg, Tiedman e
O’hara, Pelletier, Noiseaux e Bujold. Ao individuo cabe escolher em fun¢édo das escolhas
anteriores, de suas caracteristicas pessoais e de sua historia. Super diz que a escolha se
dard em fungdo do autoconceito (FERRETI, 1988a e SILVA, 1996);

- As Teorias Decisionais desenvolveram-se com maior impulsdo na década de 80, sendo
seus representantes Hilton, Gellt, Hershenson e Roth. Segundo Ferretti (1988a), essas
teorias buscam explicar o processo de tomada de decisdo, tendo como premissa que as
pessoas escolhem suas profissdes maximizando ganhos e minimizando perdas em fungéo
daquilo que valorizam. Trabalha-se com o individuo, entdo, na perspectiva de seu
autoconceito, autoeficicia e objetivos pessoais, pois isso 0 ajudard em sua tomada de
decisdo.

Ferreti (1988a) explicita que todas essas teorias psicoldgicas concordam em que a
escolha profissional é um ato individual e pessoal. Todas pretendem explicar o processo da
escolha profissional para o individuo, com excecdo da teoria Traco-e-Fator, que oferece
modelo de acdo para o orientador. Todas as teorias admitem que as escolhas transitam por um
processo complexo em que interferem varios fatores individuais e ambientais, e, por fim,
concordam que os individuos diferem entre si por uma série de caracteristicas, como aptiddes,
interesses, caracteristicas de personalidade, autoconceito, entre outros. Estdo de acordo
também que estas diferencgas é que encaminham os individuos para suas op¢des profissionais.
Essas teorias foram criticadas por Silva (1996) porque se atém a caracteristicas internas e a
processos psiquicos que governam as escolhas, e por considerarem a estrutura social e
econdmica como condi¢des que apenas impdem limites aos processos psicoldgicos, enquanto

para Ferreti (1988a) essas teorias psicologizam o homem, sendo conseqiiéncia da
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compreensdo do fendmeno da escolha e dos modelos de orientagdo profissional, fornecendo
respostas que reforcam o sistema e o seu modelo liberal de responsabilidade individual.
b) Teorias ndo-psicoldgicas: tém com referéncia a estrutura e a dindmica s6cio-econdmica e
seus efeitos sobre as trajetdrias ocupacionais. Essas teorias tém como foco as condi¢des socio-
econdmicas que, além de modelar o individuo, restringem suas opcdes. A escolha
profissional, portanto, é fruto de um processo que se desenvolve por muitos anos, motivada
por um referencial pessoal que se apdia nas condi¢des alternativas de agc@o e nas expectativas
que o levam a concretizar suas preferéncias. Essa idéia abalou o ponto central de escolha
unica e definitiva da Psicologia Vocacional. As principais criticas evidenciam que essas
teorias enfatizam fatores externos ao individuo, tomando-o como passivo, respondente ao
mercado, além de procurarem adaptd-lo a produtividade, numa clara perspectiva de
ajustamento. Embora acrescentem essas dimensdes da questdo, tais conceitos fazem
prevalecer a dicotomia homem x sociedade (JOHNSON, 2000).
c) Teorias Gerais: aqui se situam as contribuicdes de Blau e Col, que apontavam
principalmente para a concepcao de que fatores externos ou internos isolados ndo explicariam
as escolhas, pois estes fatores interagem e € preciso reunir contribui¢des da Economia, da
Sociologia, da Psicologia, entre outros. Silva (1996) observa que as contribui¢cdes de Blau e
Col ndo se constituiram como uma teoria da escolha, mas apenas como um esquema
conceitual, conforme reconhecem os préprios autores, pois suas contribui¢des carecem de
comprovacgdo empirica ( SILVA,1996).

Johnson (2000) e Tractemberg (2002) apontam o estudo de Silva (1996) como sendo o
mais recente e original na 4rea de escolha profissional no Brasil. A autora busca analisar os
mecanismos sociais implicitos na escolha profissional. Para tal, desenvolveu um estudo

exploratério com jovens na transi¢do do 2° Grau para o ensino superior de diversas classes,
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tomando como objeto de estudo os determinantes da escolha profissional, o que significava

adotar uma perspectiva psicossocial.

A autora entende que a escolha pode ser caracterizada como decisdo individual que, no
entanto, decorre de um interjogo entre determinantes estruturais e motiva¢des subjetivas, o
que evidenciou a caréncia de uma teoria que articulasse o objetivo com o subjetivo, a
interioridade com a exterioridade, dicotomias com que trabalhou, tomando como base a
Teoria Socioldgica de Bourdieu e as concepcdes psicanaliticas de Bohoslavsky, levantando,
assim, hipoteses que pudessem contribuir para uma teoria integrada dos determinantes da

escolha profissional.

A partir da constatagdo de que as classes sociais e as condicdes sdcio-econdmicas
afetam significativamente a escolha profissional, Silva (1996) buscou em sua pesquisa
conhecer de que modo esses determinantes atuam em tal decisdo, explorando a problemdtica
da escolha nas diferentes classes sociais, com vistas a repensar a escolha profissional a partir

de novos parametros.

A leitura desses trabalhos evidenciou uma &rea fértil de produgdes e a dificuldade de
se estabelecer um modelo tedrico que dé conta dos muitos aspectos que se envolvem na
temadtica e apontaram criticas e dilemas tedricos que talvez contribuam para o entendimento
da aparente estagnacdo de programas relativos a escolha profissional nas instituicdes de
ensino. Apesar de alguns documentos legais sinalizarem a relevancia de trabalhos em
Orientagdo Profissional, a legislacdo do ensino profissional trata a assisténcia aos planos de
carreira dos estudantes como uma questdo secunddria.

Ferreti (1988b) é um educador que, com base no trabalho de Pimenta (1981),
envolveu-se com o tema da Orientacdo Profissional, produzindo contribuicdes originais a area

por meio de estudos criticos sobre as teorias e as praticas até entdo existentes. Ao apontar as

ideologias que subjazem cada uma das teorias, indicou como problema o fato de elas ndo
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colocarem em questdo a dimensdo sdcio-econdmica e politica do problema da decisdo
profissional, enfoques em solugdes no ou do individuo, exacerbadamente psicologizantes
(1988b). Adotando esse referencial, as teorias ndo consideram a multiplicidade de
determinantes das escolhas profissionais. Ferreti ndo queria dizer que os fatores sociais e
econdmicos nio fossem percebidos por tais teorias, mas que elas os tomam como aspectos
isolados em funcdo do individuo. Enquanto fazem isso, essas teorias reforcam ideais liberais
que mascaram a igualdade de oportunidade, de mobilidade social via profissdo e
responsabiliza¢do do individuo pelo sucesso ou insucesso mediante sua propria escolha.

Bock (1995) colabora com essa discussdo proposta por Ferreti (1988b), afirmando que
as teorias que tratam da escolha profissional apresentam intrinsecamente uma concepgio de
individuo e de sociedade. Acrescenta, ainda, que, apesar da classificacdo cldssica de Crites
(apud FERRETI, 1988a) que as distribui em teorias psicoldgicas e teorias ndo-psicoldgicas,
ha uma outra divisdo que desvela o homem e a sociedade para cada uma dessas teorias, dai
dividi-las em um grupo de teorias de Orientagdo Vocacional Tradicional, que basicamente
engloba as teorias psicoldgicas, com sustentacdo liberal, nas quais o individuo ¢é
compreendido como possuidor de caracteristicas que o fardo se desenvolver em determinada
drea. Nesse caso, fala-se pouco em liberdade de escolha e igualdade de oportunidades, pois
basta que ele conhega suas caracteristicas e as que lhe cercam para que se ajuste a estrutura
social ao seu redor.

Num outro grupo, denominado Teorias Criticas a Orientagdo Profissional, também
com sustentacdo liberal, o homem € visto como autdbnomo em relacdo a sociedade e capaz de,
individualmente, através de suas escolhas, construir uma situa¢io melhor para si, superando
possiveis obstdculos sociais. Finalmente, hd um tltimo grupo de teorias que tenta superar o
determinismo individual e econdmico, numa perspectiva em que o individuo “é e ndo &, ao

mesmo tempo, reflexo da sociedade, da mesma forma ele é e ndao é autbnomo em relacdo a
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ela” (BOCK, apud BOCK, 1995, p.69). Bock chamou a esse grupo de Para Além da Critica,
por conter a idéia de superar a concepgao subjacente a ideologia liberal e sua critica, em que o
individuo pode tudo ou ndo pode nada.

Mediante essa discuss@o e essa classificacdo concernente as teorias de escolhas
profissionais apresentadas por Bock, revelou-se a necessidade de buscar elementos referentes

a autonomia e a subjetividade.

1.1.1. Dilemas subjacentes a escolha: a autonomia

No tocante as concepgdes de escolha, Ferreti (1988b), em seu estudo sobre o processo
de inser¢do de um grupo de trabalhadores de classes subalternas na Populacdo
Economicamente Ativa (PEA), esclarece que existem escolhas e ndo-escolhas, defendendo
que “as op¢des, quaisquer que sejam, ndo ocorrem num contexto de plena liberdade” (p.142),

pois o fato de termos que escolher indica inexisténcia de plena liberdade.

O autor apresenta, em seguida, a no¢cdo de graus de liberdade que varia conforme
determinantes como idade, sexo, disponibilidade de informacéo, heranca familiar e aquelas
decorrentes da classe, normas e costumes vigentes no ambiente onde estd imerso o individuo.
Os graus de liberdade variam em cada situag@o de escolha para cada determinante, podendo
verificar-se situacdes em que os determinantes sdo mais ou menos limitantes e, se esses
determinantes proporcionam severas limitacdes, hd uma situacdo de ndo-escolha. Severa
limitacdo, para o autor, é quando a predominincia dos determinantes limita a opcao. Ferreti
diz que em cada situagdo de escolha o individuo escolhe e ndo-escolhe em fun¢do do grau de
liberdade que os determinantes lhe proporcionam e, para tanto, o autor se apdia no conceito de

autonomia de Heller (1982, apud FERRETI, 1988b), que diz que, qualquer que seja a classe
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social, o individuo ndo goza de liberdade absoluta de escolha, e sim de uma autonomia

relativa, sendo que

[...] autonomia significa que somos responsaveis por nossas agdes e relativa
significa que a situagdo social concreta e os diversos sistemas normativos definem
os limites no interior dos quais podemos interpretar e realizar determinados
valores (p.143,144).

A discussdo apresentada pelas teorias e suas criticas apontam a prevaléncia de uma
dicotomia individuo x sociedade e a conseqiiente necessidade de conceituar a subjetividade
enquanto no¢do evocada pelo objeto de estudo das escolhas profissionais, uma vez que as
teorias referentes a tematica adotam concepgdes de individuo e sociedade diferenciadas,

levantando a questdo da autonomia do sujeito.

Verificamos que o termo autonomia vem sendo compreendido sob diversos angulos.
Correa e Saraiva (2000) dizem que autonomia refere-se a um estado de auto-realizacao de um
individuo ou grupo, no que concorda Cattani (1997). Esse termo tem relacio estreita com o
conceito de auto-realizagdo, a ponto de se confundir com ele principalmente no aspecto da

busca pessoal em conduzir seu proprio projeto de vida.

O dicionario Aurélio (FERREIRA, 1988) indica que, no ambito da ética, autonomia
refere-se a “propriedade pela qual o homem pretende poder escolher as leis que regem sua
conduta” (p.74). Esse aspecto é destacado na filosofia Kantiana, em que o sentido etimoldgico
do termo ¢é retomado e indica a condi¢do do homem de guiar-se, estabelecendo, para isso, leis,
conforme descreve Cattani (1997). Surge dai uma discussdao entre leis e liberdade,
concluindo-se que a autonomia estd presente no imagindrio como elemento que impulsiona
oposicdo a normas arbitrarias, a hierarquias opressoras e a racionalidade produtivista,
produzindo um homem que requer sua insercdo na vida em sociedade, no processo produtivo

e na criagdo cultural.
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1.1.2. A subjetividade

A subjetividade, por sua vez, também ndo se mostra um conceito simples; além do
mais, € entendido por diversas nuances a que pertenga o olhar do teérico que o analise. Muitas
vezes os autores ndo o estudam diretamente; seus conceitos sdo outros e, por meio deles, se
apreende o sentido de subjetividade para cada um, como em Marx. Esse € um conceito que s
pode ser compreendido através da articulacdo entre as diversas dimensodes da existéncia do
homem e, de uma forma geral, relaciona-se com um mecanismo de constituicdo, consciéncia e
insercdo do sujeito no mundo.

A subjetividade refere-se aquilo que € proprio do sujeito, individual, particular. Nardi,
Tittoni e Bernardes (apud CATTANI, 1997) conceituam subjetividade associada a trabalho,
destacando essa tematica para a andlise do mundo de vivéncias do sujeito trabalhador, que
tem como perspectiva de andlise a “concep¢do de homem/sujeito atado as normas sociais e
construido nas tramas que definem tais normas” (apud CATTANI, 1997, p.240), idéia que se
opde aquela do sujeito livre e autdbnomo associado a constitui¢cdo do individuo. Esses autores
apresentam em seguida duas forcas cldssicas que disputam a explicacdo desses fendmenos,
uma com base nas determinagdes macrossociais, de cunho econdmico, e a outra que adota
uma perspectiva psicologizante/individualizante, associada ao campo da motivacdo e dos
comportamentos no trabalho.

Essas duas perspectivas parecem suscitar uma questdo central nas teorias de escolha
profissional: como localizar o sujeito frente a essa temdtica? De fato esse sujeito pode
escolher? Onde se localizam os pressupostos de suas decisdes? Em si mesmo ou no ambiente
social? E o homem livre para decidir e escolher? Como entender suas relagdes sociais e as
forgas de poder que o cercam?

Nardi, Tittoni e Bernardes (apud CATTANI, 1997) tomam como referéncia a andlise

do sujeito através dos modos de subjetivagdo, isto é, como se relacionam com as regras que
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tém que cumprir € como se reconhecem nestas obrigacdes, indicando que a temdtica se
desenvolve sobre uma tensdo entre coletivo e individual, objetivo e subjetivo, e amplia
discussdes em torno da ética, da cultura, além de modificar bases de pensamento da
Sociologia e da Psicologia, por se tratar de um conceito que faz interface com vdrias
disciplinas. Indicam, ainda, que o pensamento marxista também colabora com a temadtica e
que ja se produziram muitos estudos em busca do conceito de subjetividade em Marx ou
negando tal possibilidade.

Recorremos a elementos minimos de compreensdo da no¢do de subjetividade em Marx
pelo fato de Seve e Leontiev, apresentados por Martins (2004), terem encontrado nesse
referencial uma possibilidade de desenvolverem uma proposta diferenciada de estudo da
personalidade e do individuo, trazendo uma contribui¢do a Psicologia e as Ciéncias Sociais.

Resgataremos elementos conceituais e caracteristicas no homem que, segundo Araujo
(1998), permitem visualizar a materialidade da no¢@o de subjetividade em Marx. O autor
comeca indicando trés dimensdes humanas: o homem como ser biolégico, o homem como ser
ativo e consciente e o homem genérico, como ser que precisa do outro. Essas especificagdes
se transformam ao longo da histéria e, a partir da multiplicidade das interagdes sociais, a
individualidade se constroi.

A primeira condicio para compreender a subjetividade humana é reconhecer o homem
como ser natural, como ser de existéncia objetiva, que busca através da natureza satisfazer
suas necessidades naturais. Nesse sentido, ele é parte dela, mas se distingue dos demais seres
naturais porque interfere no curso natural do restante da natureza através da agdo e constroi
sua objetividade a partir dela. Nesse processo, 0 homem se percebe como ser social, sendo sua
existéncia, sua individualidade construida de forma processual. A atividade se constitui como
um elemento fundamental para que consiga transcender sua objetividade. Buscando satisfacio

para suas necessidades, transforma a natureza em objeto de sua vontade e consciéncia e,
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assim, torna-se sujeito de sua prépria vida e sua subjetividade se constrdi na objetividade. O
que intermedia essa conquista é a atividade consciente. Desta forma, objetividade e
subjetividade s6 podem ser separadas numa perspectiva metodolégica; de modo que elas sé
existem uma em relacdo a outra.

Em seguida, Araujo (1998) apresenta a idéia de sujeito social, j4 que toda forma de
atividade traz em seu bojo a sociabilidade. O autor mostra que na perspectiva do homem
relacional, mesmo aspectos aparentemente de pura manifestacdo individual, como gestos,
gostos, sentimentos, cheiros, desejos e pensamentos sdo viabilizados pela cultura, pela
dimensdo relacional, pelo contato com o outro. Afirmar que o homem é um ser social,
portanto, em nada inviabiliza sua individualidade.

Finalmente, o autor destaca o cardter da sociabilidade capitalistica, em que os
individuos se constroem numa dimensao social histérica e prépria de uma sociedade, no caso,
da sociedade capitalista, onde as principais caracteristicas sdo: forca na relagdo do ter,
dinheiro como meio de obter desejos, divisdo social do trabalho, que marca as relagdes
sociais, propriedade privada e classes sociais que dela se originam. Sdo as instincias que
produzem a aliena¢do do homem ao promoverem oposi¢do entre classes e cisdo entre o
individuo e sociedade’, entre interesse pessoal e genérico. Esse € o ambiente da existéncia
social, cendrio e nascedouro das individualidades, que determina, mas também que oportuniza
superacdo por meio da acdo consciente do homem.

Tomando como base esses elementos minimos, partimos para o estudo de Martins

(2004), em que o tema da subjetividade é desenvolvido como elemento estruturador da

3 Essa é uma marca do capitalismo, divisdo homem x sociedade. Antes do desenvolvimento do capitalismo, o
homem era subjugado a ordem social, pois a posicdo do individuo na sociedade era determinada pelos lacos de
sangue; se o individuo nascesse servo, o seria até morrer, o senhor da mesma forma. Parecem se confundir, nesse
caso, individuo e sociedade, mas ele estd subjugado a ela, e, nesse tempo, com a anuéncia divina, pois o clero era
uma poderosa forca ao lado da aristocracia. (BOCK, 1995)
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personalidade, a partir das contribuicdes de Seve e Leontiev®. A autora demonstra como se dd
a construcdo da subjetividade humana diante das relacdes de alienacdo que marcam a
sociedade capitalista, contrapondo-a a um estudo da personalidade tomado como centro
organizador interno ao individuo, que desde o nascimento dirige suas estruturas psicologicas,
tendéncia entre as teorias da Psicologia.

Leontiev e Seve fundamentaram-se na epistemologia do materialismo histérico e
dialético para construir um sélido arcabougo tedrico em torno da personalidade humana. Suas
idéias assentam-se sobre principios segundo os quais o homem se constrdi através de sua
histéria de relacionamentos com o mundo, o que envolve sua dimensdo bioldgica e social em
constante interacdo por meio da atividade humana, constituindo, assim, o aparelho psiquico
humano, e possibilitando capacidade, motivos, sonhos, sentidos, sentimentos que
caracterizam a existéncia do homem.

A nocdo de personalidade em Seve e Leontiev relaciona-se com a madscara que
caracteriza o personagem, propria do homem em sua relagdo com o mundo. Seve chama de
“ciéncia da personalidade ao estudo de todo o conjunto da estrutura e do desenvolvimento das
personalidades humanas reais (...) no ambito da prdépria vida e de uma forma global”
(MARTINS, 2004, p. 2). Assim, a personalidade deve ser entendida ndo como algo que é
produzido pelo individuo isoladamente, mas como resultado da atividade social, que ndo
depende da vontade do individuo separado, mas da trama das relagdes que se estabelecem
entre eles.

A formacdo do homem sintetiza uma formagao mais ampla, qual seja, a da prépria
humanidade. Para Seve (1989), o homem é multideterminado e, por isso, compreende a
personalidade como “um sistema temporal de atividades, inseparavelmente sociais e

individuais, objetivas e subjetivas, fundadas sobre e no conjunto das rela¢des sociais” (SEVE,

* As proposicdes dos autores sdo compativeis; sio pesquisadores contemporineos e chegam a citar o outro em
suas obras. (MARTINS, 2004).
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1989, p.157). O conceito de personalidade deve ser entendido como autoconstru¢do da
individualidade, de maneira que, por toda a vida, o individuo assimile novas objetivagdes,
passe por mudangas, mas permanega nele uma coeréncia interna, de acordo com as condicdes
concretas de vida aliada as possibilidades de atividade consciente.

Para compreender a construcdo da personalidade e a conseqiiente estruturacdo
subjetiva do individuo, Seve e Leontiev utilizam-se de trés nocdes basicas: a atividade, as
necessidades e a consciéncia.

A atividade, como elemento de unidade entre a subjetividade e a sociabilidade,
caracteriza-se como mediadora entre a necessidade e o produto. Segundo Martins (2004),
tanto Seve quanto Leontiev estudaram a atividade como a ac¢do que parte de uma origem a um
determinado fim, demonstrando, nesse percurso, a relagdo do homem com o seu meio. Para
Leontiev, o homem enquanto individuo nasce com necessidades que inicialmente sdo
satisfeitas por outrem. A medida em que comega a agir para satisfazer suas necessidades, uma
dinamica vai se criando entre o sujeito/necessidades e o objeto, de maneira que se percebe que
o estado de necessidade ndo tem seu registro no objeto, mas ele vai ser descoberto, e € a
medida que se vai descobrindo o objeto que a necessidade se torna objetiva, e o objeto passa a
ser o estimulador da necessidade e o orientador da acdo que busca sua satisfagdo; nesse caso,
converte-se em motivo. “Em contrapartida, se a principio do desenvolvimento, a necessidade
¢ condicdo para atividade, quanto mais esta (atividade) se complexifica mais esta premissa se
inverte, a tal ponto que a necessidade vira tornar-se seu resultado” (MARTINS, 2004, p.3).

As necessidades vao se transformando com o uso dos objetos, o que confirma a tese
marxiana de que elas sdo produzidas e por isso t€m uma natureza histérico-social. As
necessidades sustentam-se por determinados motivos e orientam-se em termos de finalidade
para a forma de agles. As agdes sdo constituintes da atividade, sd@o subordinadas as

representacdes do objetivo final e orientadas por seus fins especificos.
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Um processo semelhante acontece com a andlise das acdes em relacdo as operagdes,
da mesma forma que a atividade ndo pode ser analisada em separado das acdes. Deve-se
entender por operacdes oS processos operacionais da acdo que estdo condicionados as
condicdes objetivas como possibilidades reais da acdo, isto €, como a agdo realizada em
condicdes especificas.

Igualmente importante nessa constru¢do conceitual é compreender que as relagdes que
se estabelecem entre atividades também sdo relagdes sociais; portanto, seu produto ndo tem
uma natureza psiquica direta; isto significa dizer que elas sdo condicionadas pela realidade
objetiva, o que garante a produgdo e a reprodugdo das atividades. Dessa forma, pode-se
compreender que o sujeito é capaz de refletir sobre o motivo da acdo e sobre as relacdes entre
elas, pois o sentido do ato ndo estd encerrado em si mesmo, o que indica a possibilidade do
agir consciente.

A atividade ainda se relaciona com capacidades, pois toda atividade pressupde
capacidades que também condicionam e pressupdem a atividade. Smirnov (1960 apud
MARTINS, 2004) diz que a divisdo do trabalho gera especializacdo das capacidades; nesse
sentido, sofrem absoluto condicionamento histérico-social e, dessa forma, capacidades
deixam de ser dons para serem produto da histéria humana. Construimos capacidades a
medida que conquistamos objetiva¢des humanas, que obtemos aquisi¢des que influenciam nas
proximas objetivacdes, e assim se desenvolvem capacidades, com assimilagdes que resultam
em novas condicdes para novas assimilacdes; elas t€m relacdo com o conhecimento,
mobilizam conhecimento, mas nao sio necessariamente coincidentes.

A consciéncia é por onde o homem cria relacdes entre as agdes e seus fins,
estabelecendo conexdes a partir da relacdo concreta, dando significados e chegando ao sentido
de suas préprias acdes, de onde se pode perceber o principio da unidade entre consciéncia e

atividade. E como consciéncia e atividade se entrelagam, ndo se pode compreender a



34

consciéncia como sendo propria do universo interior, mas sim como ato psiquico
experimentado pelo individuo e, ao mesmo tempo, expressdo de suas relagdes sociais. Tal
indissociabilidade fica evidenciada nas relacdes entre significado e sentido, pois os
significados, por origem, estdo além do individuo, s@o fruto de construcio objetiva elaborada
ao longo da histéria e de como o homem assimila a experi€éncia humana generalizada —
assenta-se em relacdes objetivas na pratica social. Essas representacdes disponiveis
socialmente sdo introjetadas pelo sujeito, passam a fazer parte do universo psiquico do
individuo e a ter um sentido subjetivo. As significacdes ndao perdem seu cariter objetivo
devido o seu cardter social geral. Leontiev afirma, segundo Martins (2004), que as relagcdes
entre significado e sentido pessoal ndo sdo necessariamente coincidentes por causa da divisdo
do trabalho, afirmacdo importante para o estudo da personalidade.

A ruptura entre significados e sentido gera uma mudanca na estrutura interna da
consciéncia, fato que se verifica com a sociedade de classes desenvolvidas, pois o trabalho é
apartado do proprio trabalhador e a atividade vai deixando de ser para ele o que de fato €, de
onde se verifica um descompasso entre o sentido objetivo da atividade e o contetido subjetivo
da mesma.

Sentido e significado se constituem como mediadores da base motivacional da
personalidade; podem, entdo, desenvolver percursos diversos, como interpenetracdo do
significado e sentido pessoal, producdo do sentido a partir do significado, proposicdo de
novos sentidos pessoais a significados existentes, re-significag@o, ou ruptura, alienagcdo entre
significado e sentido pessoal, processos quase sempre acompanhados de reacdes emocionais e

sentimentos’.

° Estados emocionais sdo resultantes da relagio entre necessidades, motivos e possibilidades de realizacio de
atividades que respondem a ele; s3o manifestacdes internas, mas sempre ligadas a um estimulo externo objetivo.
Os sentimentos sdo por natureza histdrico-sociais, e se diferenciam das emocdes por dependerem sempre da
relacdo entre objeto e fendmeno. (MARTINS, 2004).
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Segundo Martins (2004), a partir dessa base motivacional, Leontiev, propde e
distingue os conceitos de motivos geradores de sentido e motivos-estimulo. Motivos geradores
de sentido impulsionam a atividade, conferindo sentido pessoal e promovendo uma relacio
consciente entre motivos e fins, entre por que e para que, evidenciando um carater teleoldgico
e, por isso, ocupando lugar privilegiado na estrutura da personalidade. Os motivos-estimulos
— agem de forma complementar aos motivos geradores de sentido, levando a aclo,
impulsionando a atividade positiva ou negativamente, numa funcdo essencialmente
sinalizadora. Portanto, a forma de desvelar a estrutura motivacional da personalidade ¢ ater-se
ao sistema de atividades. Para Seve e Leontiev (MARTINS, 2004), as proposi¢des em torno
dos conceitos de significado e sentido, motivos geradores de sentido e motivos-estimulo,
trazem fundamentag@o para a compreensao da consciéncia.

A existéncia de motivos ndo implica em consciéncia sobre eles, logo, pode haver
atividades cujos motivos ndo sdo conscientes e que ndo se descaracterizam em seu sistema;
por isso, sé poderdo ser desvelados pelo sujeito em relacdo com o mundo exterior. Rubinstein
(1978 apud MARTINS, 2004) sinalizou que as vivéncias inconscientes s3o assim
caracterizadas por ndo terem uma relacdo adequada com a realidade e inexistir uma conexao
consciente entre atividade e motivos; quer dizer, as acdes inconscientes sdo aquelas que nao
penetraram na consciéncia, que decorrem da prépria relagdo inadequada com as bases
objetivas das acdes e da prépria atividade. Seve (1989) faz uma reflexdo a respeito do
problema do inconsciente, apresentando-o na perspectiva historico-social. Ele afirma que as
raizes das vivéncias inconscientes decorrem da producgéo da vida material desse sujeito; logo,
nao é da ordem do psicoldgico, mas do social, objetivo, pratico.

Ora, buscamos um conceito de subjetividade que possa situar o sujeito frente as
escolhas profissionais somente determinado ou totalmente livre? Com os pressupostos de suas

decisdes em si mesmos ou no ambiente social? Tais questdes evidenciam uma tensdo



36

subjacente, envolvendo o coletivo e o individual, o objetivo e o subjetivo, e suscita uma
sustentacdo tedrica que possibilite um homem singular, individual, mas dependente da
dimensdo relacional e capaz de superar condi¢des objetivas e condicionamentos.

Esse conceito de formagdo da subjetividade fornece suporte a compreensao de alunos
diante das escolhas profissionais de carreiras técnicas. E os conceitos apresentados de
atividade, necessidade, motivo, acdes, operagdes e processos operacionais situam uma
perspectiva para o estudo das escolhas.

A escolha enquanto atividade humana surge para satisfazer uma necessidade fruto de
uma relagdo dinamica do sujeito com o objeto de sua satisfagdo. Sustenta-se, pois, por
motivos, e orienta-se em termos de finalidades para a forma de acdes. A escolha precisa se
efetivar por meio de acdes, e a agdo que manifesta esta atividade dd acesso a perceber os
processos operacionais que estdo condicionados a realidade objetiva deste sujeito. A escolha,
portanto, existe, mas nesta perspectiva ela € sempre circunscrita a uma possibilidade prépria
de cada realidade.

A no¢do de consciéncia enquanto estrutura que possibilita ao homem refletir,
estabelecer conexdes em busca das relacdes entre os fatos, aquilo que gera e impulsiona o
homem a ir em busca de algo que lhe falta, que lhe satisfaga, aponta para uma perspectiva de
trabalho na dimensao da superagdo da realidade desse sujeito em que € possivel mudanga. Os
significados e sentidos, os motivos geradores de sentido e motivos-estimulo, que além de
revelar essa estrutura e os percursos que esse individuo esteja seguindo, apresentam-se como
elementos com os quais podemos acessar a consciéncia e também transforma-la.

A possibilidade de autonomia do individuo frente ao contexto real e tedrico
apresentado nessa secdo aponta para sua existéncia sim, uma autonomia que ndo se pode
afirmar livre, irrestrita; ela apresenta-se circunscrita, mas com possibilidades de expansio,

relacionada a consciéncia do individuo sobre tais condicionantes e a ampliacdo dos sentidos
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pessoais para os motivos de suas necessidades, ponto que chama pela Educagdo como um dos

agentes que podem vir a atuar na perspectiva dessa superagao.

1.2. O adolescente: sujeito de escolhas

Para compreender o adolescente, tomaremos um conselho de Frigotto (2004), ao
considerarmos sujeitos adolescentes, com “cara definida”, que expressam ndo apenas uma
juventude una, mas juventudes, diversas, fruto dos contextos econdmicos, culturais, étnicos,
de género, entre outros.

A Organizacdo Mundial de Saide (OMS), em fun¢do de seus objetivos, define essa
etapa evolutiva como o periodo que vai dos 10 aos 20 anos e que se divide em duas fases: a
primeira, de 10 a 16 anos, e a segunda, dos 16 aos 20 anos (SOARES, 2002). H4 outras
formas de dividir essa fase em etapas, mas Soares (2002) nos alerta que € uma divisdo
arbitraria, pois € possivel encontrar adolescentes antes dos 10 anos ou depois dos 20 anos.
Rummert (2004) expande esta discussdo para como se devem tratar as diferentes faixas etarias
no periodo que abrange a juventude, em seu proprio estudo, até os 24 anos, mas na Europa
esse limite pode ir aos 34 anos’. Segundo a autora, no Brasil, a juventude se estende até os 29
anos desde a década passada, tanto nas produgdes académicas quanto nos documentos
oficiais.

A cada dia cresce o interesse sobre esta fase da vida humana, o que tem feito
multiplicar estudos, pesquisas, literatura e profissionais especializados neste assunto: o

adolescente. O motivo de tal interesse repousa sobre alguns fatores identificaveis.

® H4 estudos sobre o alargamento da juventude que identificam como causas o: aumento da expectativa de vida e
a sociedade do conhecimento (RUMMERT, 2004).
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Os adolescentes compdem uma parcela de 34 milhdes da populacdo do Brasil jovem,
com faixa etdria entre 15 e 24 anos, de acordo com o Censo 2000/IBGE (apud BRENNER,
LANES e CARRANO, 2004). Essa populacdo jovem constitui 20% de toda a populagio
brasileira, sendo que 40,2% dos adolescentes entre 15 e 17 anos fazem parte da populagio
economicamente ativa (PEA) do pais, o que é um dado bastante expressivo.

Esses jovens estdo diante de problemas sociais, sendo as principais vitimas do modelo
de desenvolvimento social e econdmico que nos udltimos anos aprofundou desigualdades e
acentuou processos de exclusdo, conforme os dados educacionais do Censo 2000/IBGE, dos
indicadores sociais IBGE/2002 que apontam a situa¢@o de renda e cor como determinantes no
tempo de escolarizag¢do do jovem, e dos indicadores sociais e dados de distribui¢@o etéria do
desemprego da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio PNAD/IBGE/2000 (apud
BRENNER, LANES e CARRANO, 2004). E particularmente nefasto o efeito desses
processos de exclusdo para os jovens e adolescentes, pois estdo num ciclo da vida de intensa
organizacdo pessoal e social.

Além desses indicadores da funcionalidade da juventude ao capital, Rummert (2004)
indica que, diante do cardter histérico do conceito de juventude, € necessirio que se
desenvolvam estudos a partir da perspectiva de pertencimento de classe, que, segundo a
autora, significa considerar caracteristicas dos diferentes grupos, problemas de gé€nero e raga,
e diferenca entre as faixas etdrias que compdem a juventude. Neste sentido, ela indica a
exploragdo da condi¢do da transitoriedade que marca a vida dos sujeitos nesta fase, por
exemplo, estendendo-se o tempo para uso do trabalho na condi¢do de aprendiz, de estagiario,
uma vez que hoje se € jovem até os 30 anos, ainda mais se considerarmos que ha forga
produtiva util até os 45 anos. Isto significa mais gente em condicdo de provisoriedade e

menos tempo de poder de pressdo para mudangas politicas nesta drea.
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Estrategicamente, os jovens sdo essenciais para o desenvolvimento de qualquer pais e
o reconhecimento disto no Brasil tem levado a consolidagdo de movimentos em prol das
necessidades e vulnerabilidades deste grupo etario, fazendo elevar a demanda por politicas
publicas especificas, mas a tais demandas o estado tem dado respostas pontuais que nao
expressam compromisso com a universalizacio da educacio basica (RUMMERT, 2004).

Diversas acgdes federais em parcerias com a sociedade civil e prefeituras voltadas para
o publico jovem, direta ou indiretamente, foram iniciadas no segundo governo de FHC. No
final de 2002, Spésito e Carrano (apud BRENNER, LANES e CARRANO, 2004)
identificaram 33 programas/projetos governamentais referentes a juventude, as quais
evidenciam que a tematica aflorou no governo federal ainda que tratada de forma parcial e
segmentada. Para Rummert (2004), as acdes evidenciam uma perspectiva assistencialista, de
suavizacdo da pobreza, prevencio de delitos e até com cariter moralizante. E a modernizagio
do discurso que sempre acompanhou a educacdo profissional, de ser destinada aos
desafortunados.

A auséncia de politicas para a juventude e 0 movimento de diversos atores dos setores
sociais, académicos e politicos que ja trabalhavam com a drea trouxeram tal demanda e sua
preméncia a agenda politica do governo Lula. Como conseqiiéncia, alguns processos deram
inicio em 2003 no sentido de levantar o debate nacional e plural sobre a juventude, tomando o
jovem como sujeito ativo nesse processo ainda inicial de defini¢des de politicas publicas.

O Projeto Juventude tem especial importincia, pois, em sua primeira fase,
intencionava diagnosticar de maneira geral e ampla os dados sobre jovens no Brasil, incluindo
uma pesquisa nacional de opinido e perfil do jovem. O diagndstico, propostas e
recomendacdes compdem um documento que, entregue ao governo federal em junho de 2004’

tem a funcdo de subsidiar politicas publicas. Além desse projeto, sob a tutela do Instituto

7 Mais detalhes sobre o projeto consultar www.projetojuventude.org.br.
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Cidadania, foi instituida a CEJUVENT, Comissdo de Politicas Publicas de Juventude da
Céamara dos Deputados, tendo como principal objetivo elaborar um Plano Nacional de
Juventude, bem como instutuir o grupo interministerial com fungdo de otimizar a¢des sobre a
juventude e articular os diversos programas, apontando caminhos para superagdo dos muitos

desafios a implementacdo de politicas nesta area.

1.2.1. Adolescéncia como um fenomeno social

Becker (1985) diz que a puberdade € tdo antiga quanto o homem, mas, observando a
histdria, nem sempre os adolescentes foram percebidos como hoje.

A nocdo de adolescéncia vem desde a Grécia Antiga. Gunther (2003) diz que
Aristételes considerava os adolescentes ‘“‘apaixonados, irasciveis, capazes de serem
arrebatados por seus impulsos”, dados a exageros (p.1), mas que s6 recentemente o conceito
de adolescéncia se estruturou na histdria da civilizacdo (ARIES, apud GUNTHER, 2003).
Especialmente apds a segunda Guerra, na década de 60, quando se acentuou a idéia de
contracultura, a adolescéncia passou a ser exaltada e também mais pesquisada.

Nascimento (2002) demonstra em sua tese como a sociedade vem construindo a
adolescéncia desde os anos cingiienta até os dias atuais, partindo do pressuposto de que se
trata de um fendmeno criado socialmente®.

A imagem publica do adolescente é estereotipada e associada a hostilidade, chegando
esses jovens até a serem alcunhados de “aborrecentes”. Socialmente, sdo caracterizados por
um determinado traje, pelas musicas e dancas que apreciam, e sdo associados ao lazer, ao

esporte, a0 namoro, a “curticdo” e a busca por novos desejos e interesses.

¥ Mais detalhes sobre as marcas das geracdes adolescentes desde os anos 50 até hoje, em Nascimento (2002).
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Becker (1985) e Ferreira Salles (1998) chamam a atencdo para o fato de que os
adolescentes se tornaram um excelente e grande publico para o consumo, 0 que aumenta seu
espaco nos meios de comunicacdo e colabora para uma visdo hegemodnica dos mesmos,
amplamente disseminada em nossa sociedade. No entanto, a infiancia e a adolescéncia,
segundo Ferreira Salles (1998), sdo orientadas pela situacdo sécio-econdmica e cultural em
que vive o jovem: “é a insercdo social que define o modo de ser do adolescente, assim como
sua conduta, aspiracdes e responsabilidades” (p.43). As adolescéncias s@o, portanto, distintas,
o que confirma a idéia de Frigotto anunciada no inicio desta se¢do.

A forma como se vive a adolescéncia é diferente mesmo para individuos de um
mesmo tempo histdrico, por causa das diferentes posi¢cdes sociais que ocupam, ainda mais se
considerarmos que o Brasil é um pais de diferengas abissais, em que perspectivas e opcodes de
futuro sdo bem mais limitadas para uma boa parte da populacio.

Além dessas visdes histdricas e sociais indicadas até agora, Becker (1985) ainda se
refere a dimensdo cultural da adolescéncia, levando-nos a perceber que também por esse
aspecto ela ndo se constitui um fendmeno genérico. As caracteristicas que aqui citamos sdo
proprias de adolescentes da nossa cultura ocidental. Os estudos antropoldgicos realizados por
Mead com a sociedade Samoa, no sul do Pacifico (apud LEPRE, 2005) evidenciam isto. A
autora indica que a principal diferenca entre os adolescentes samoanos e os das sociedades
modernas é a quantidade de escolhas que se permite a cada um. Sdo muito poucas as opgdes
para os primeiros, e entre dois elementos apenas; a autora afirma que a falta de opg¢des de
escolha é propria de culturas primitivas, em contraposi¢o as sociedades modernas, onde elas
sd0 muito mais vastas e complexas.

Apesar desses estudos, Ozella (2002) diz que as teorias psicoldgicas insistem em
deixar de lado a dimensdo histérica da adolescéncia, traduzindo uma concepcdo de

adolescéncia universal, naturalizante e acritica. De acordo com Gallatin (1986), estudos
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significativos sobre a adolescéncia foram produzidos neste século por Stanley Hall, Anna
Freud, Sullivan, além de Erikson. Na América Latina, e, particularmente, no Brasil, destacam-
se os estudos de Aberastury (1980) e Aberastury e Knobel (1981) na drea psicanalitica

(OZELLA, 2002). O autor problematiza essas teorias afirmando que quando elas supdem

uma igualdade de oportunidade entre todos os adolescentes, a psicologia que se
encontra presente nos manuais de psicologia do desenvolvimento, dissimula,
oculta e legitima as desigualdades presentes nas relagdes sociais, situa a
responsabilidade no préprio jovem e se ideologiza (OZELLA, 2002, p.18).

As concepgdes de adolescéncia presentes nessas teorias ora enfatizam um aspecto,
como o biolégico, ora outro, como os sociais; dessa forma, ndo conseguem superar uma visao
dicotomica e fragmentada.

Ozella (2002) apresenta suas consideragdes sobre a insercdo social do individuo
considerando o seu ser € os processos de seu crescimento. Até mesmo as transformagdes
fisioldgicas caracteristicas do adolescente sdo marcadas pela representagdo social que se
atribui a elas, em determinado tempo, lugar e histéria. Considerar a adolescéncia dessa
perspectiva é muito mais que considerar o ambiente social como facilitador ou dificultador do
desenvolvimento, como fazem as énfases naturalistas predominantes na compreensdo da
adolescéncia. E considerar que as contradicdes, a busca da identidade, a rebeldia, a moratdria
sdo fenomenos historicos que marcam esses adolescentes aqui, e reforcam a compreensdo do
porqué de a adolescéncia ser um fendmeno social que parte de necessidades sociais e

econdmicas que estruturam O processo.

1.3. Escolhas profissionais e identidade
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A escolha profissional tem sido apontada como o marco do desenvolvimento da
identidade profissional, e um dos aspectos que constituirdo a identidade adulta e a inser¢do do
jovem no mundo produtivo. Desta forma, buscamos a compreensdo da constituicdo de sujeitos
adultos por meio da identidade profissional, e encontramos que a mesma explicacdo de
homem que se constitui subjetivo no mundo objetivo das relagdes sociais, relativa a nogdo de
subjetividade indicada por Marx, Seve e Leontiev, também fundamenta o entendimento da
nog¢do de identidade, pois o homem constituindo-se sujeito, busca definir quem € ele préprio.
A autonomia também se mostra, nesse caso, como ponto de partida para o estudo da
identidade.

De acordo com Campos (2000), identidade profissional refere-se ao conjunto de
caracteristicas que torna uma pessoa semelhante aqueles que exercem uma atividade
socialmente reconhecida. Normalmente, pressupde uma habilitagdo por meio de diploma ou
competéncia reconhecida, além de outros atributos; “o termo identidade profissional
caracteriza um processo de desenvolvimento psicossocial em que se envolvem individuos e
categorias profissionais” (p.185). Nesse sentido, é evidente e expressiva a relacdo da
identidade com o trabalho. Jacques (1997) nos ajuda a entender essa relacdo indicando que,
consolidada pelo sistema capitalista, em que o trabalho tem papel fundamental na constituicao
do eu, € a importancia do trabalho em nossa sociedade, que d4 relevancia e exaltacdo ao papel
de trabalhador, colocando-o em destaque entre os muitos papéis do individuo. Somos sujeitos
consoantes as configuracdes do ambiente capitalista que nos constitui, € com a cisdo entre
individuo e sociedade que lhe € inerente.

A identidade profissional surge como fruto de sucessivas identificacdes, durante a
histéria de vida, com modelos adultos ou através dessa inser¢do real no mundo do trabalho.
Acrescenta Jacques (1997) que as diferentes formas de trabalho agregam em torno de si um

conjunto de caracteristicas que as define, de maneira que aqueles que com elas se identificam
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passam a usufruir tal papel social, agregando um modo de ser peculiar, com semelhangas na
forma de vestir, falar, além da carga afetiva de pertencimento ao grupo.

Assim, somos levados ao estudo da identidade de uma forma mais ampla, no sentido
de compreender essa constituicdo de uma identidade especifica, qual seja a profissional. Para
tanto, Ciampa (1988), Codo, Sampaio e Hitomi (1994) e Jacques (1997) nos ajudardo.

Identidade é um tema relevante para diversas ciéncias que se envolvem com a questao
central dos seres humanos, qual seja, responder quem ele €, ou como se hominiza, como se
torna parecido consigo mesmo, ou como se diferencia do outro ou se iguala a ele (CODO,
SAMPAIO, e HITOMI, 1994). E um conceito que diz respeito a singularidade humana e
também a particularidade de grupos, classes, culturas (JACQUES, 1997). E de estudo
complexo e, de acordo com Codo, Sampaio & Hitomi (1994), a busca a tais respostas seguia,
anteriormente, dois caminhos: a via do homem natural por meio das concepgdes religiosas, ou
a via das relagdes sociais.

A Sociologia e a Psicologia Social trabalharam inicialmente com os conceitos de
status e papel social, mas logo os abandonaram, porque implicava um estudo que cristalizaria
momentos histdricos e isto ndo dava conta de como a trama social se constitui. O estudo sobre
o conceito de papel social foi entdo sendo substituido pelo de identidade social, ganhando
status de categoria analitica central para a Psicologia Social através do estudo de Ciampa
(1987 apud CODO, SAMPAIO & HITOMI, 1994).

Neste estudo, Ciampa verificou o cariter ideoldgico dos estudos anteriores e se propds
a desenvolver um outro caminho para entender como se constrdi a identidade, atribuindo a ela
um movimento até entdo ndo pressuposto e nos levando a entender que o que nos torna
parecidos conosco € a trama social, que produz um jogo perene de espelhamentos,
diferenciacdes e igualdades que nos definem em relacdo ao conjunto da sociedade (1987,

apud CODO, SAMPAIO, & HITOMI, 1994).
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Enquanto representante de si mesmo, uma pessoa se constitui frente aos outros com
diferentes papéis que se comunicam e se refletem, nio sendo possivel estabelecer um fundo
origindrio para cada um deles. O autor, finalmente propde a concepcdo de identidade que se
alimenta das atividades desse homem, afirmando que as identidades refletem estruturas
sociais e a0 mesmo tempo reagem sobre elas, mantendo-as ou mudando-as, sendo, portanto,
fruto de um permanente processo de identificagdo; de onde vem o movimento.

Noutro estudo de Ciampa (1988), ele diz que podemos fazer um esforco para entender
nossa identidade colocando-nos como personagens de uma narrativa, nesse caso, personagens
que surgem de um discurso. Ele entdo interroga: é vocé personagem ou autor que cria o
discurso com tais personagens? Ao que responde: somos personagens € autores a0 mesmo
tempo. Dai, pode-se perceber que uma identidade constréi a outra e vice-versa, e a identidade
dos personagens constitui a do autor. Uma rede vai se formando e o tema ganha complexidade
maior ainda quando pensamos que cada individuo se modifica ao longo do tempo, em
mudangas de diversas naturezas, mais € menos previsiveis.

A identidade é “uma totalidade contraditéria, miltipla e mutdvel, no entanto una (...),
sou uno na multiplicidade e na mudanga” (p.61), como os nomes, substantivos que atribuimos
as identidades, pelos quais nos chamamos e que nos diferenciam mas também nos igualam,
pois os sobrenomes familiares nos igualam a um grupo familiar especifico. Igualdade e
diferenca se manifestam em nosso proprio nome. Identidade €, portanto, um conceito que
envolve uma dicotomia entre igual e diferente, permanente e mutante, individual e coletivo
(JACQUES, 1997 e CIAMPA, 1988).

De acordo com Ciampa (1988), o processo de se igualar e se diferenciar nasce e se
fortalece na familia, e depois segue por toda a vida, nos demais grupos sociais de que

participamos. Esse conjunto de grupos de que nds tomamos parte constituirdo nossa
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identidade. Nesse ponto, o autor acrescenta, que além de nomes, de sermos substantivos,
somos também verbo, somos nossas acdes, e elas nos constituem.

Identidade também pode ser o préprio processo de identificacdo que se constitui do
objeto da representagdo e da propria representacdo, ambos como fendmenos sociais,
dependentes um do outro e que ndo podem ser separados. Eles se fundem porque nés nos
constituimos sujeitos, individualidades, por meio de representagdes.

Finalmente, podemos nos deter no aspecto novo, trazido pelas proposicdes de Ciampa
para o estudo da identidade: a dimensdo de movimento, de processo, em contraposicdo a um
estudo de identidades estanques. Diz Ciampa (1988) que somos o que estamos sendo. H4 uma
idéia de movimento social que se funda na histéria, entendida por ele como o processo de
continua hominizacdo do homem. A dimenséo coletiva da identidade se concretiza por meio
da inser¢cdo do homem num todo que € substincia humana. Nesse sentido, eu contenho a
humanidade e aparentemente o todo nega o individuo, mas o uno s6 existe como parte do
todo.

Identidade, pois, para Ciampa (1988), ndo € o estudo do que se é, mas do ser que é;

isto significa que esse estudo engloba o seu desenvolvimento concreto € 0 seu vir-a-ser como
parte dele mesmo, como integrante deste ser. Para o homem ser o ser que é, ele ndo sé serd
considerado em sua dimens@o biol6gica como em sua dimensao histdrica, pois essa, como foi
dito, € o que possibilita a materialidade da hominizacdo, progressiva e continuamente. O
homem néo pode prescindir de seu carater bioldgico como também nio o pode de seu carater
social e histérico. E assim que Ciampa (1988) afirma que “o homem nio esta limitado por um
vir-a-ser pré-estabelecido, mas também ndo estd liberado das condi¢des histéricas de maneira
que o vir-a-ser fosse uma indeterminag¢do absoluta” (p.72).

Isso significa que ndo cabem concepgdes explicativas para a identidade do ser fatalista

e de destino tragado, como também ndo se pode desconsiderar a dimensdo histérica que o
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constitui, limita e cerceia, pois é temporal. Admitir isso implica compreender que ¢é
impossivel dissociar o estudo da identidade do individuo, da identidade da sociedade. E que,
portanto, € do meio concreto, das circunstancias da vida deste sujeito que decorrem seus
determinantes, e também de onde emergem as possibilidades, os modos e alternativas de

identidade a este sujeito.

1.3.1. Adolescéncia e identidade profissional: constituicao do sujeito adulto

A puberdade pode ser considerada como uma primeira fase ou momento da
adolescéncia, mas a tendéncia € puberdade e adolescéncia como dois fendmenos que podem
ter o inicio coincidente ou ndo. A puberdade relaciona-se com as modifica¢des bioldgicas e a
adolescéncia com as transformacdes psicossociais que as acompanham.

As mudangas corporais, hormonais e os indicios externos e internos para a
potencializacdo da sexualidade marcam a puberdade. A adolescéncia tem caracteristicas
peculiares conforme o ambiente sécio-cultural do individuo e, com base nas transformacoes
bioldgicas, um complexo sistema psicossocial serd reestruturado e redefinido como a imagem
corporal, separacdo/individuacdo de vinculos dependentes dos pais, estabelecimento de uma
nova ordem de valores e ética proprios, assuncdo de papéis sexuais, busca de definicodes
ocupacionais que levem os jovens aos papéis de adulto.

O término da puberdade € associado a complementacdo do processo de crescimento
fisico e ao amadurecimento das fungdes reprodutivas, por volta de 18 anos. Ja o fim da
adolescéncia é mais dificil de definir, mas relaciona-se com estabelecimento da identidade
sexual, possibilitando relacdes afetivas estaveis, independéncia econdmica, aquisi¢cdo de um

sistema de valores pessoais e relacdo de reciprocidade com a geragdo precedente. (SOARES,
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2002). A adolescéncia, como se pode ver, gira em torno de identidade, e os estudos de
Erikson (1972) mostram-se, entdo, relevantes aos nossos objetivos.

Erick Erikson desenvolveu estudos para compreensdo da adolescéncia, estabelecendo
didlogos entre sua perspectiva psicanalitica, a antropologia e a sociologia. Ele entende que a
interacdo permanente entre trés grandes dimensdes da pessoa — bioldgica, social, individual —
constituem sua personalidade. Suas explicacdes referem-se a um todo organico e estendem-se
da infancia até a velhice.

Uma categoria fundamental a essa teoria organica de Erikson (1972) e ao nosso estudo
¢ a identidade. Para o autor, o individuo psicologicamente sauddvel é aquele que desenvolveu

um “firme sentido de identidade”, que implica

num sentido consciente da singularidade individual, um esfor¢o inconsciente para
manter a continuidade da experiéncia (necessidade de sentir-se tnico), uma
solidariedade para como os ideais de um grupo (necessidade de sentir-se parte de
uma cultura). (p.208)

Ao descrever o desenvolvimento do individuo para alcancar a personalidade, Erikson
(1972) identifica oito estagios, que chama de oito idades do homem. Cada um desses estagios
seria marcado por desafios que Erikson define como crises normativas ou conflitos nucleares,
cuja resolugdo — uma necessidade imperativa para o individuo que busca manter-se em
equilibrio — e a vivéncia perpassa as trés dimensdes da pessoa, deixando suas marcas tanto na
pessoa quanto na sociedade em que ela estd inserida. O desenvolvimento pessoal estd ligado a
transformacgdes comunitarias, de acordo com esses pressupostos.

O sentido de crise apresentado por Erikson (1972) modificou os estudos sobre
adolescéncia desenvolvidos até entdo na sociedade ocidental, que a tomava como um periodo

de tormenta e tempestade. O autor define crise ndo mais com um cardter catastréfico ou
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fatidico, mas como momento decisivo mediante o que os individuos tomam direcdes, podendo
mobilizar, nesse instante, recursos de crescimento.

Erikson (1972) diferencia-se dos demais tedricos do desenvolvimento por dedicar um
grande espaco a adolescéncia no conjunto de suas construgdes tedricas, uma vez que a
considera um periodo crucial da identidade, mas a idéia de adolescéncia como
necessariamente um periodo de rebeldia, turbuléncia, angustia e sofrimento nio se sustenta na

teoria de Erikson (1972):

2

A adolescéncia é o ultimo estigio da infincia. Contudo, o processo da
adolescéncia sé estd inteiramente concluido quando o individuo subordina as suas
identificacGes infantis a uma espécie de identificacdo, alcangcada com o
desenvolvimento da sociedade e com a aprendizagem competitiva com e entre 0s
companheiros de sua idade. Essas novas identificagdes ja ndo se caracterizam pela
natureza lddica da infincia, nem pelo impeto de experimentagdes da juventude:
com uma urgéncia avassaladora, elas forcam o jovem a optar e toma decisdes que
com um imediatismo crescente leva-lo-d0 a compromissos “para toda vida”. A
tarefa a ser desempenhada neste momento € formidavel. Ela requer, considerando
as diferencas individuais e sociais, grandes varia¢des na duracdo, intensidade e
ritualizag@o da adolescéncia. (p.155)

O autor desloca o problema das dificuldades inerentes da adolescéncia do ambito do
individuo ou da natureza normativa para o ambito do contexto sdécio-cultural em que o
individuo estd inserido, vinculando a quantidade e a intensidade destas dificuldades a

qualidade das condicdes objetivas e subjetivas que a sociedade oferece a esse individuo.

A adolescéncia, portanto, ¢ menos “tempestuosa’ naquele segmento da juventude
talentosa e bem treinada na exploracgdo das tendéncias tecnoldgicas em expansao e
apta, por conseguinte, a identificar-se com novos papéis de competéncia e
invencdo e a aceitar uma perspectiva ideolgica mais implicita. (...) Por outro
lado, se um jovem pressentir que o meio tenta priva-lo radicalmente de todas as
formas de expressdo que lhe permitiram desenvolver e integrar o passo seguinte,
ele podera resistir com o vigor selvitico que se encontra nos animais que sao
forcados, subitamente, a defender a prépria vida. (p. 130)

Ao elaborar o conceito de crise normativa, o autor ofereceu uma forma alternativa de

interpretar o fato de que a maioria dos individuos é capaz de viver a adolescéncia sem grandes
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percal¢os e conturbacdes emocionais, e de que, diante das transformagdes tecnoldgicas
advindas com a sociedade industrial, a adolescéncia tornou-se um modo de vida entre infancia
e idade adulta.

Os jovens, nesta fase da vida, se deparam com uma revolugdo fisiolégica de sua
maturacdo genital e com uma incerteza dos papéis e aptiddes que cultivavam com 0s novos
que se anunciam, uma vez que se importam muito com o juizo dos outros sobre si ou com o
que parecem aos outros, com o que eles de fato julgam sobre si. Nisto embute-se um implicito
conflito entre continuidade e uniformidade. Alguns adolescentes vdo precisar de uma
moratdria, tempo para integrarem elementos de identidade constituidos nas fases anteriores a
uma unidade muito mais abrangente, com elementos vastissimos, que € a prépria sociedade.

De acordo com Erikson (1972), das fases anteriores de seu desenvolvimento o
adolescente traz consigo a necessidade de confianca em si e nos outros. E assim que ele busca
nesta fase identificagdes com quem sinta confianga, a0 mesmo tempo em que temem atitudes
ou comprometimentos pelo excesso de confianga, e dessa forma manifestam sua necessidade
de desconfiancga.

Da segunda fase do desenvolvimento o adolescente traz a necessidade de ser definido
pelo que se pode querer livremente, dai ele buscar decidir sobre os rumos disponiveis e
acessiveis de dever e servigo; num paradoxo a isso, sente um medo tremendo de ser exposto a
uma atividade forgcada, o que lhe deixa exposto a divida de si mesmo. Quando crianga, as
possibilidades sobre o vir a ser sdo ilimitadas e de certa forma tem um caréter lidico para os
adultos que proporcionam essas experimentacdes; claro que a relacdo dos adolescentes com
estes adultos que continuam facultando um vasto espectro de possibilidades, desde que nio
fantasiosos, é altamente facilitada em contraposicdo a atitudes pedantes de limitar as imagens

que construiram acerca de si mesmo.
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Do periodo da idade escolar eles trazem o desejo de fazer algo funcionar e da melhor
maneira possivel, por isso escolher uma profissdo assume uma dimens@o maior que a questao
da remuneragdo ou status; além disso, desenvolvem o sentido de desempenharem suas
atividades com exceléncia, estabelecida de acordo com seus julgamentos e parametros. Serrao
e Baleeiro (1999) indicam que o amor, a amizade, o trabalho, a escola, a familia e o projeto de
vida s@o as grandes questdes que fomentam a reestruturacio desta nova identidade.

Diante da histéria de conquistas que o adolescente vem fazendo por toda a infancia, e
de como estd solucionando cada uma dessas fases, ele chega a 5* idade do homem, de acordo
com Erikson (1972), onde o conflito nuclear é identificado como identidade x confusdo de

papéis. E na resolucio deste conflito que o individuo estabelece sua identidade, pois

(...) a formacdo de identidade requer um processo de reflexdo e observagio
simultineas, um processo que ocorre em todos os niveis de funcionamento mental e
pelo qual o individuo se julga a luz daquilo que percebe ser a forma como os outros
o julgam, em comparagdo com eles proprios e com uma tipologia que € significativa
paraeles. (p.21)

E relevante para este estudo entender o conceito de identidade ocupacional como uma
no¢ao mutdvel, resultante de interagdes com o mundo, com pessoas, valores, atividades, com
o desenvolvimento histérico-social desde o nascimento e que se relaciona com o esquema
corporal.

Nesta busca e urgéncia de encontrar seu mais intimo eu, o jovem muitas vezes é
tentado a fazer escolhas prematuras, ou a deixar o barco correr passivamente. As mudangas
fisicas/ bioldgicas geram uma ruptura no autoconceito que o levam a mudancas e defini¢des
de identidade; nesse processo, trés grupos sdo fundamentais: os pares, a familia e a escola;
dessas experiéncias, um novo autoconceito sera constituido.

Bohoslavsky (1998) utiliza o conceito de identidade ocupacional apresentado por

Erick Erikson e diz que identidade pode ser definida como uma autopercepcio, ao longo do
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tempo, em termos de papéis ocupacionais e ocupagdo, como um conjunto de expectativas do
papel. As ocupagdes sdo, portanto, as expectativas que todos os demais individuos t€ém em
relacdo ao papel de um individuo. A ocupagdo de uma dada profissdo € definida num contexto
de interac@o social, inclusive com carater histérico-temporal, e papel é um termo definido
como seqii€ncia estabelecida de agdes aprendidas, executadas por uma pessoa em situacdes de
interagao.

A escolha sempre se relaciona com outros. Pensa-se no futuro, personificando-o
através de uma carreira, de uma faculdade ou trabalho especificos por onde repassam relagdes
passadas, presentes e futuras. Ao escolher desempenhos adultos, o adolescente pensa, ndo na
profissdo de uma forma geral, mas numa pessoa especifica com o desempenho que lhe atribui
naquela profissdo, em termos de seu sucessor, poderes, virtudes que entdo deseja para si; logo,
definir o futuro passa a ser a tarefa de definir quem ser e principalmente quem nio ser
(BOHOSLAVSKY, 1998).

Este ser em transformacdo, com aparéncia de complicacdo, se anuncia e socialmente
tem requerido dos 6rgdos de assisténcia, governo e da familia novas posi¢des da educagao,
para que possa se encaminhar, sendo preparado para buscar objetivos factiveis e de superagao,

sendo capaz de articular estratégias que o levem a obté-los.
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CAPITULO 2 - ESCOLHAS PROFISSIONAIS E TRABALHO: A MEDIACAO

INSTITUCIONAL

No capitulo anterior abordamos a possibilidade de escolha do adolescente como real,
porém restrita, circunscrita, uma vez que compreendemos o homem singular que se forma
num ambiente histérico-social, que transforma a natureza e € transformado por ela, que é
capaz de agir sobre ela e superd-la. Vimos ainda nos argumentos do capitulo 1 a evidéncia de
que as escolhas podem ser mais livres se mais conscientes, de modo que, o papel da escola,
enquanto unidade educacional, cresce em importincia na retomada da questio da escolha em
seu interior, uma vez que os determinantes das escolhas e dos percursos profissionais/
educacionais de seus alunos seriam re-visitados, abrindo-se a oportunidade de rever decisdes e
de encaminhar suas trajetérias de maneira a que esses alunos se tornem mais sujeitos de suas

proprias historias.

A educacio escolar € o meio que leva a pessoa a um papel ocupacional adulto. No
entanto, a organizacio educacional, ndo raro, gera dissocia¢do entre aspectos que deveriam
estar unidos. Para compreender a situagdo de quem escolhe, € imprescindivel uma analise
pedagdgica e sécio-familiar, pois ndo se pode esgotar a andlise de tal tema recorrendo apenas
a psicologia.

No processo da escolha, alguns adolescentes ficam com os olhos presos ao que fazer;
os processos de intervengéo, neste caso, deve-lhes ampliar a visdo para o ser que acompanha
tal fazer. E para aqueles que se prenderam ao ser, levd-los ao concreto que acompanha o
modo de ser que escolheram. Tomando o conhecimento como um elemento estruturante do
ser, o sistema educacional pode proporcionar isto aos jovens estudantes. Decisdes pressupdem

conhecimento, que deve ser compreendido ndo apenas como informacdo, mas numa
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perspectiva maior. Pereira (1985), em seu estudo sobre fatores psicossociais e rendimento
escolar, concorda com Morind Mosquera (1977), quando compreende que o verdadeiro
conhecimento estd no reconhecimento, pois ndo tem sentido um conhecimento vazio que nao
oferece perspectiva para a vida pessoal. Formar o ser humano, portanto, significa
consubstancid-lo com convicgdes fundamentais, de forma a que desenvolva atitudes para
consigo e para com 0s outros e torne-se responsavel por sua agao.

Esse capitulo se inicia contextualizando o nascimento dos CEFETs como um projeto
de Estado que surgia e precisava se fortalecer e uma industrializacdo que se pretendia
expandir para o crescimento do pais e o fortalecimento da Republica. Entendendo esse
nascimento, pode-se compreender o papel do ensino técnico na constituicio da nossa
sociedade e os (des)caminhos de suas orientagdes nessa trajetéria. Com o auxilio de Lima
(2001), podemos, entdo, encontrar uma perspectiva institucional compreendida entre o plano
das orientacdes e o plano da acdo, uma vez que sinaliza a necessidade de novas praticas para
tratamento da temética que se propde a desvelar caminhos e a apontar perspectivas de

superacao.

2.1. O nascimento do CEFET-PA: a materializacdo do ensino técnico como um projeto

do Estado

A origem do CEFET-PA remonta a Escola de Aprendizes Artifices do Pard, criada em
1° de agosto de 1910 por meio do Decreto-Lei 7566, de 23 de setembro de 1909, documento
oficializado pelo entdo Presidente da Republica Nilo Pecanha. O Decreto instituia o ensino
profissional primdrio e gratuito nas 19 capitais dos estados brasileiros com base no
pressuposto de que o crescimento das cidades e das suas populacdes demandava uma luta pela

subsisténcia cada vez maior. E como um dos primeiros deveres do governo da Republica era
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formar cidaddos tteis a nacdo, caberia a ela, portanto, ndo sé habilitar desafortunados com
preparo técnico e intelectual, como “fazé-los adquirir hédbitos de trabalho proficuo que os
afastara da ociosidade, escola do vicio e do crime” (BASTOS, 19888, p. 3), o que significa
um preparo ndo s6 técnico, como ideoldgico.

Assim, surgiram Escolas de Aprendizes Artifices por todo o Brasil, num esboc¢o da
rede federal de educagdo profissional hoje existente, entdo ligadas ao Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio. A distribui¢do das escolas pelos estados obedeceu mais a
interesses politicos clientelistas que propriamente a necessidade de mercado de cada regido,
como era o caso do Pard, que iniciou seu funcionamento em 1910 com a implementacdo de
cinco oficinas: marcenaria, alfaiataria, funilaria, sapataria e ferraria, oficios muito mais
ligados ao artesanato que a inddstria, pois, apesar de ser ela a motivadora do decreto para
criacdo das escolas, era ainda incipiente e concentrada no eixo centro-sul, com predominancia
em Sdo Paulo. Nio dispunha o Pard nem ao menos de industrias nascentes (BASTOS, 1988).

Muitas liderancas politicas e intelectuais se destacaram nesse periodo para a efetivacio
de tal projeto. No inicio desse século, encontramos Jodo Pinheiro, um politico e empresario
que esteve a frente do governo de Minas Gerais e deixava claro que a nagao brasileira deveria
se preparar com a educagdo para o trabalho, com individuos competitivos que pudessem sair
de sua entdo indigéncia, como classificou a situacio brasileira. Seu discurso encontrava
respaldo no modelo norte-americano que dava sustentacdo a um ensino pragmatico
profissionalizante, eficiente para preparar mao-de-obra para uma sociedade plural, industrial e
competitiva, opcao que parecia emancipadora (BOMENY, 1993).

Essa concepgdo permeava o imperativo da formacdo do Estado nacional brasileiro na
década de 20, onde a educagdo surge como o elemento capaz de fomentar as novas
caracteristicas requeridas socialmente e consolidar o ideério liberal que por ai perpassava.

Esse é o ambiente do fortalecimento e demarcagdo do ensino profissional, o de crescentes
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demandas dos processos produtivos com ampliagdo das atividades voltadas para os setores
secunddrio e tercidrio, até a década de 30 ainda incipientes, decorrentes da divisdo social e
técnica do trabalho, que, entdo, era organizado e gerido de acordo com os modelos taylorista-
fordista, em resposta ao crescente desenvolvimento industrial que requeria mio de obra
qualificada (KUENZER, 199_).

As mudangas que ocorreram na industria brasileira concorreram significativamente
para que se organizasse o ensino industrial enquanto um sistema (CUNHA, 2000b), e o ensino
técnico surge no Brasil como herdeiro do ensino de oficios, institucionalizado a partir da lei
organica do Ensino Industrial de 1942.

Manfredi (2002), diz que o periodo da Primeira Repl’lblica9 trouxe nova configuragcao
ao sistema de educacdo escolar, bem como a Educag¢do Profissional, com o ensino
manufatureiro e artesanal dando lugar a redes de escolas no ambito dos estados e da unido,
além de outros agentes educacionais. A grande mudanca, no entanto, situa-se no publico-alvo
desse ensino, até entdo caracterizado como os ‘“desvalidos e desafortunados da sorte”;
destinava-se agora essencialmente a formacao de uma nova classe social — a dos trabalhadores
— que, além de preparo técnico para impulsionar o progresso da nacdo, precisavam ser
forjados ideologicamente, a fim de assegurarem o sucesso desse projeto nacional como um
“processo institucionalizado de qualificacdo e disciplinamento dos trabalhadores livres dos
setores urbanos” (MORAES, 2001, p.178 apud MANFREDI, 2002, p.80).

Nesse periodo surgia no Brasil novos empreendimentos industriais e de centros
urbanos, o que gerava a necessidade de infra-estrutura nas cidades e tecnologia para os novos
setores econdmicos, origem da demanda por qualificacdo profissional. Educacionalmente as

propostas de ensino sdo predominantemente positivistas, pois foram os primeiros a se

% Periodo que vai da Proclamacdo da Republica até os anos 30.
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apropriarem da Educacdo Profissional apds a proclamacdo da Republica, segundo Cunha
(apud MANFREDI, 2002).

Foi nesse ambiente que a Educag@o Profissional piblica comegou a se estruturar e o
grande passo governamental materializou-se no Decreto de Nilo Pecanha, que representava
uma resposta aos desafios politicos e econdmicos que estavam postos (MANFREDI, 2002).
As Escolas de Aprendizes Artifices constituiram o acontecimento mais marcante da Primeira
Reptblica no ambito da Educagdo Profissional, segundo Cunha (2000a), pois se nao
representa 1d grande avango pedagdgico, porque era atribuida ao ensino dessas escolas uma
pedagogia corretiva'® de livrar os desafortunados dos vicios e crimes, era inovadora e pioneira
de um sistema educacional de abrangéncia nacional, pois € certo que as 19 escolas tinham
diretrizes comuns e subordinavam-se administrativa e pedagogicamente a uma mesma
autoridade emanada do poder central.

A Escola de Aprendizes Artifices do Para, conhecida como E.A.A.PA, foi implantada
sem sede propria na Av. 22 de julho, hoje Alcindo Cacela, tendo passado por mais quatro
prédios até chegar ao definitivo, a Trav. Dom Romualdo de Seixas, em terreno e construgao
da Unido.

A matricula inicial na E.A.A.PA foi de 20 alunos, meninos entre 10 e 13 anos, uma
das menores do Brasil, para aulas no curso primdrio, desenho e aprendizagem de oficios,
ministradas em cinco oficinas, precdrias tanto em relagdo ao espago quanto no que se refere
ao uso de maquindrio (BASTOS, 1988).

A primeira sede propria da EAAPA foi inaugurada em 1930, a Tv. Dom Romualdo de
Seixas, 374, e, a partir desse ano, € possivel verificar que houve um esforco para industrializar
as oficinas, j4 como proposta da Era Vargas. No entanto, como a predomindncia da

aparelhagem ainda era de duas décadas anteriores a E.A.A.PA, conviveu com dificuldades

' Cunha (2000) relata castigos e corre¢des aplicados como disciplinamento e puni¢do aos alunos inclusive
descrevendo experiéncias da Escola do Pard com base nos dados de Bastos (1980)
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quanto a matriculas, insatisfagdo dos pais com o ensino, falta de professores e mestres de
oficina, distdncia do novo prédio e oficinas desprovidas de equipamentos e material,
dificuldade que se estendeu até 1933.

Em 1937, com a reorganizag¢do do Ministério da Educagdo e Sadde Publica, a Escola
de Aprendizes Artifices do Pard, passou a chamar-se Liceu Industrial do Pard, e Escola
Industrial de Belém em 1942, ano de ruptura no ensino profissionalizante do pais, com
significativa mudanca na funcio e concep¢do do mesmo, pois inicia-se nesse instante uma
outra ordem que atenderia a um intento social de industrializacio e a consolidacdo do
capitalismo no Brasil, bases lancadas através do Decreto 24.554, de 3 de julho de 1934, com o
projeto de ensino industrial, e concretizada oito anos mais tarde (BRANDAO, 1999).

Uma dualidade marca a estrutura da educagio brasileira desde sua concepg¢ao e indica
sempre dois caminhos bem delimitados, um a ser percorrido pelas elites, que culmina no
ensino superior, e outro caminho para os que se preparam para a execuc¢io do trabalho em
cursos de formacdo profissional. Santos (2000) diz em suas andlises da trajetdria da educacgio
profissional que os determinantes desta dualidade estdo fora da escola, na estrutura de classes,
e é por esse caminho que se deve compreender por que até hoje, apds sucessivas reformas —
em 1961, 1971, 1997 — tal dualidade ainda marca o ensino profissional. Cunha (2000b) nos
faz observar que essa dualidade tanto deve ser considerada por esse prisma da separacio entre
ensino pratico-profissional e cultura geral como também pelo alto prestigio do ensino superior
e o baixo prestigio da escola profissional.

A Escola Industrial de Belém prosseguiu e transformou-se em Autarquia Federal,
adquirindo autonomia didética, financeira, administrativa e técnica em 1959. A partir de 1966,
com nome de Escola Industrial Federal do Pard passa a atuar com Ensino Profissional em
nivel de 2° grau, em atendimento ao novo cendrio vislumbrado pela abertura da estrada

Belém-Brasilia, com gradativa extingdo do curso gindsio-industrial. Em 1968, passou a
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chamar-se Escola Técnica Federal do Pard (ETFPA), coincidindo com a instalacdo definitiva
da sede atual, a Avenida Almirante Barroso, 1155 (BASTOS 1988).

Em 1997, por meio do Decreto 2.208/97, foi instituido pelo MEC a Educacgio
Profissional, em niveis Basico, Técnico e Tecnoldgico, e a ETFPA foi transformada em
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Pard (CEFET-PA), por meio de Decreto em 18

de Janeiro de 1999, estando apta a executar tais niveis da Educacdo Profissional.

2.2. O ensino técnico na sociedade brasileira: seu valor, concep¢oes e orientacoes até o

decreto atual

Os anos 60 e 70 foram de grande prestigio para o ensino técnico no pais,
principalmente o ensino ministrado pelas Escolas Técnicas. Tamanha era essa valorizagdo que
os alunos formados nesse periodo eram absorvidos quase que sem restricdes pelas grandes
empresas privadas ou estatais (SANTOS, 2000), o que trouxe um significativo crescimento
em matriculas e estrutura a essas instituicdes. Esse também foi um periodo em que se
instalaram empresas com montagem completa no Brasil, trazendo consigo tecnologia, bem
como hierarquias ocupacionais inexistentes no pais. A possibilidade de mobilidade social
moveu a classe média em busca de cursos técnicos e cursos superiores (MONTOYAMA,
1995), principalmente as engenharias. Por isso as Escolas Técnicas priorizaram e quase
exclusivamente ofertaram cursos técnicos, ficando as outras possibilidades de formacio
profissional com escolas estaduais e municipais.

A década de 80, porém, trouxe retragdo ao mercado de trabalho e, com a quantidade de
técnicos que estava sendo lancada a cada ano no mercado, verificou-se a sua saturag@o.
Intensas transformagdes marcavam o cendrio global, designando mudangas socio-politicas e

econdmicas contemporaneas, principalmente intensificadas na década de 90, com impactos
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sobre a educacdo, a escola, a comunidade e os trabalhadores, levando-os a uma maior
produtividade, competitividade e qualidade, marcas de uma economia de mercado em
crescente processo de globalizagdo (BARONE, 2000).

Essa década foi marcada pela transicdo democritica, com a passagem dos governos
militares para um governo civil e a entrada do governo Sarney. Mediante essas
transformagdes econdmicas e sociais no aparelho do Estado, um grande debate em torno de
novos rumos para a educacdo se implementou no Brasil, até meados da década de 90. Tais
discussdes tratavam principalmente das concepcdes de politicas educacionais para o ensino
profissional.

Assim, novos rumos para o Ensino Técnico Profissionalizante surgem no Brasil, logo
apos a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) Brasileira, Lei
9394/96 (BRASIL, 1996), seguida do Decreto 2208/97 (BRASIL,1997) e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional, e consubstanciadas no Parecer
CNE/CEB n° 16/99 e na Resolucio CNE/CEB n° 04/99 (BRASIL, 1999) dos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional, em que a concep¢do orientadora é o
modelo das competéncias.

Uma reforma se implantou desde entdo e, de acordo com Souza (2002), ela seria
nitidamente influenciada pelas diretrizes do Banco Mundial e assegurada pelo financiamento
conjunto do Ministério da Educagdo, Ministério do Trabalho e Banco Interamericano de
Desenvolvimento.

De acordo com essa legislagdo, o ensino técnico passou a ser complementar ao ensino
médio, seqiiencial ou concomitante a ele, tornando-se obrigado as Escolas Técnicas a
transformarem seus curriculos, excluindo a parte de formacgao geral do mesmo.

Para entender a reforma que se buscou executar na Educagdo Profissional a partir da

década de 90, é preciso ressaltar que os organismos internacionais (Banco Mundial/ BID/
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OIT) indicavam a inefici€ncia do ensino técnico, seu alto custo e sua ineficicia (RAMOS,
2002). Além das imposi¢cdes econdmicas, precisa-se atinar para o que ja se constituia como
problemas a serem superados: falta de sintonia com a realidade, dualismo entre ensino médio
e educagdo profissional e orientagdo assistencialista e economicista da Educacio Profissional
(ARAUIJO, 2002).

O Parecer CNE/CEB 16/99 se propde, entdo, a configurar uma Educacio Profissional
que fosse além da capacidade para o fazer bem feito, e levasse o pais a uma maior
competitividade, atendendo as necessidades do mercado, da sociedade e dos individuos.
Hoje, pode-se considerar como pontos-chaves da reforma da Educag@o Profissional para o
Ensino Técnico:

= A desvinculagdo do Ensino Médio, mas mantendo articulacio com o mesmo — o que
quer dizer que a Educagdo Profissional ndo é mais a parte diversificada do Ensino
Médio e nem pode substitui-lo;

= A complementaridade a Educagdo Bédsica — em cardter intermitente ou concomitante;

= A caracterizacdo da escola técnica como um Centro de Referéncia capaz de agregar
trabalhadores, empregadores e todos os envolvidos no desenvolvimento da regido;

* A ndo-definicdo de minimos curriculares pelo Conselho Nacional de Educacdo e
conseqiiente autonomia escolar para expressar e conduzir sua proposta pedagdgica
através do projeto pedagdgico e plano do curso, mas obedi€ncia as diretrizes
nacionais, orientacdes que caracterizam uma escola como referéncia na &area de
atuacgdo;

= O compromisso da escola com o desenvolvimento do perfil profissional de conclusio,
que significa, de acordo com Ramos (2002):

- Adocdo da nocdo de competéncia como norteadora do curriculo e referéncia

primordial;
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- Contato e intercambio com o mundo produtivo como principal regulador do
exercicio profissional;

- Apoio metodoldgico em projetos e resolucdo de problemas;

- Andlise funcional como base para definir as 20 areas profissionais e o perfil
profissional resultante das competéncias listadas.

A Educagdo Profissional foi estruturada em trés niveis: Basico, Técnico e
Tecnoldgico, com uma evidente desarticulacio do Ensino Médio, o que comprometeu a
funcdo social das escolas federais que deixam de trabalhar a educacio no sentido da cidadania
e assumem o treinamento fragmentado em atendimento as necessidades estreitas do capital
(DELUIZ, 2000).

A nogdo que referencia a Educacdo Profissional nos documentos legais, apresentada
como opg¢do emancipadora, € a de competéncia, a qual se apdia sobre as seguintes bases: a)
reordenacdo da relacdo trabalho/educacdo, tirando o foco das tarefas, dos empregos, e
colocando-o sobre o individuo; e b) institucionalizacdo de novas formas de educar, de formar
o trabalhador, inserindo novos pressupostos, de acordo com Ramos (2002). Para entender a
repercussdo deste conceito nos procedimentos educacionais e na vida produtiva, a autora
recorre ao conceito de qualificacdo, que deve ser compreendido como uma relagdo social
complexa que envolve operagdes técnicas, valor social e implica¢des econdmicas e politicas.

Schwartz (apud RAMOS, 2002) propde trés dimensdes para a qualificacdo: a) a
conceitual — relacionada a saberes conceituais, diplomas e titulos; b) a social — aspecto que
relaciona conteidos das atividades e classificagdes hierdrquicas; e c) a experimental — que se
relaciona com o contetdo real do trabalho em que se inscrevem ndo apenas conceitos mas um
conjunto de saberes relativos a realizagdo do trabalho. Compreendemos, entdo, que a
qualificacdo ndo € o produto de um curso, ndo € um titulo que se obtém ao final de cada

formacdo. Machado (1996) trabalha com a idéia de o individuo qualificado ndo é produto
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simplesmente de uma acdo educativa mas fruto de complexas e diferenciadas relacdes sociais
que se estabelecem no dmbito da familia, do mundo produtivo, do transito e das demais
relacdes; ndo estd ligado nem ao menos a quantidade de cursos; portanto, a nocdo de
qualificacdo, bem como a de competéncia, tem sido trabalhada pelos autores de maneira
muito mais ampla e diferenciada que aquela apontada pelos documentos da reforma,
especialmente o Parecer CNE/CEB 16/99.

A compreensdo da nocdo de qualificacio ndo explicitada mas implicada nos
documentos legais € importante para que se entenda a perspectiva do conceito de competéncia
adotada pelo MEC, a qual privilegia os atributos individuais dos trabalhadores enquanto
fortalece a dimensdo experimental e minimiza a dimensdo das competéncias coletivas e
sociais, traduzindo-se em politicas educacionais que resultam em solidificacdo da vida social,
com bases que buscam assegurar a hegemonia econémica e cultural das classes dominantes
(DELUIZ, 2001 e RAMOS, 2002). As Diretrizes da Educacdo Profissional do Ensino Técnico
evidenciam um determinismo tecnoldgico e desconsideram outros elementos que atuam nas
relacdes dindmicas de trabalho como cultura, tradi¢des, prestigio social, disputas internas a
uma categoria entre outras, o que contribui para despolitizar as relagdes sociais deste
trabalhador/cidadao, aspectos destacados por Oliveira (2000), Deluiz (2001) e Araujo (2002)
como critica ao projeto da Educacfo Profissional traduzido nessas Diretrizes.

A partir de 2003, com o inicio do governo Lula, uma discussdo nacional foi proposta e
alimentada entre diversos agentes do governo, sociedade civil, empresdrios e tedricos.
Marcada por contradi¢des e disputas tedricas e politicas, tal discussdo culminou com a
promulgacdo do Decreto 5154/2004 que revogou o Decreto 2208/97 e essencialmente
apresenta mudanca no aspecto de maior discussdo no anterior, que era a obrigatoriedade de
desvinculagdao do ensino técnico da formacdo geral (FRIGOTO, CIAVATTA e RAMOS,

2004). O novo texto derruba esta obrigatoriedade e deixa as mesmas possibilidades
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curriculares a cargo da proposta de cada instituicdo. Ainda € uma lei recente e vem sofrendo
ampla discussdo. Efetivamente, o ano de 2005 € o tempo que as institui¢cdes oficiais de ensino
profissional terdo para elaborar mudancas frente ao novo decreto, quando da entrada de novas
turmas, mas destacamos que a nova legislagdo ainda mantém em vigor o Parecer CNE/CEB
16/99 que trata das diretrizes curriculares para o ensino técnico.

O CEFET-PA, a partir de 2005, passou a organizar o curriculo dos cursos técnicos
obedecendo ao Decreto 5154/04, aceitando a orientacao de transformar a modalidade de curso
técnico em regime concomitante para curso técnico integrado, extinguindo, a partir deste ano,
o referido regime, ficando a oferta de cursos técnicos do seguinte modo: a) regime
subseqiiente — para alunos com ensino médio completo; e b) regime integrado — para alunos

oriundos do ensino fundamental.

2.3. Organizacao escolar e escolhas profissionais

A escola vem se constituindo ao longo do tempo como uma organizagdo, com suas
marcas histdricas, com sua temporalidade, e tem sua origem na produgéo histdrica do Estado
moderno, por isso a diacronia do CEFET ¢é relevante para entender sua constitui¢do atual.
Interessa considerar um modelo tedrico para estudo dessa institui¢do educativa enquanto
organizac¢do; para tanto, optamos pelas reflexdes apresentadas por Lima (2001) e Silva Junior
e Ferretti (2004).

De acordo com Silva Junior e Ferretti (2004), a identidade do CEFET-PA deve ser
buscada no institucional, na organizagao institucional e na cultura escolar do Estado moderno
que, segundo o histdrico da sessdo anterior, tem servido para manter e regular o pacto social
de um determinado tempo e socializar conhecimento acumulado pela humanidade. Para

entender o surgimento institucional do CEFET ¢é preciso recorrer, portanto, segundo os
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autores, a origem de todas as organizagdes ou institui¢des da sociedade, o Estado, e perceber
que seu surgimento € precedido da existéncia humana que forjou seu nascimento, a fim de
consolidar o pacto social.

Recorrendo a Locke, Silva Junior e Ferretti (2004) apontam o surgimento do pacto
social quando o homem vivia ainda em estado natural, como um instrumento desenvolvido
com o fim de preservar a condi¢do de igualdade.Inaugura-se, assim, uma vida societal
assegurada pelo poder politico, instante em que nasce o institucional.

Sendo a escola produto institucional da modernidade, sua institucionalidade deve ser
buscada na origem deste momento histérico, o que nos remete aos complexos processos do
capitalismo nos dias de hoje. Além disso, deve-se perceber que essa histéria assim, tomada da
prética social, faz-se presente na cultura e na cultura da escola.

Para a universalizacdo do capitalismo sdo necessdrias reformas institucionais que
promovam a socializagdo que tem como eixo a mercadoria, o que contraria o
desenvolvimento social de um homem voltado a condi¢gdo do género humano. O trabalho
simples estd presente nas praticas sociais dos dias atuais, mas € o trabalho abstrato'" que
predomina e orienta a socializacdo e estrutura as reformas educacionais. Isto favorece uma
socializa¢do que se baseia no valor de troca, gerando uma formagdo em-si, em contraposi¢do
ao valor de uso, substrato de uma formagéo para-si, ambos contidos na pratica social (SILVA
JUNIOR e FERRETTI, 2004).

Também podemos compreender o espago escolar como um espago de relagdes sociais.
Isso significa que além dos condicionantes econdmicos e dos ordenamentos juridicos que a
instituem ha os sujeitos que nela atuam, que se relacionam pessoal ou profissionalmente.

Estes sujeitos erigem sua singularidade no social e estdo presentes nas organizagdes com tal

" Trabalho abstrato é um conceito apresentado por Marx, e refere-se a uma caracteristica comum a qualquer tipo
de atividade exercida por quem produz mercadorias, que € o valor, medido pelo tempo socialmente gasto para
produzi-las. E esse critério que possibilita que as mercadorias sejam equiparadas e que também vem atuar na
despersonalizagdo do trabalhador. Mais detalhes sobre trabalho abstrato e concreto ver Santos e Machado
(2000).
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caracteristica, o que possibilita explicar conflitos e contradi¢des, a partir das relacdes que se
estabelecem no interior da escola e marcam sua cultura.(SILVA JUNIOR e FERRETTI,
2004).

De posse destas consideracdes sobre a institui¢do, voltemos nossa atencdo para a
heterogeneidade que caracteriza os diversos atores escolares; portanto, ao potencial de
conflito que pode marcar a relago entre eles, em busca de seus interesses e mesmo diante de
uma ag¢éo de intervengdo de mudanga. As circunstincias histéricas da constituicdo da escola e
da vida de seus atores se imbricam agora numa convivéncia nada linear. Dessa forma,
propomos uma visdo que supere a concep¢ao de adolescente e adolescéncia encontrada por
Ferreira Salles (1998) em seu estudo de representacdes na escola. A autora da pesquisa
verificou que hd uma predominante homogeneizacio e por essa razdo ndo se pode perceber a
gama de fendmenos que esses individuos estdo a enfrentar, agindo para com eles de acordo
com as imagens representadas sobre eles, no ambito da sala de aula e da escola como um
todo.

Consideraremos em seguida que hd margens de liberdade para a acdo de seus
diferentes atores. Para tanto, oucamos Lima (2001) quando recorre a Crozier como um dos
grandes defensores da perspectiva neo-racionalista, expressa no seguinte principio: “um ser
humano [...] ndo tem apenas uma mao [escola classica] e um coracio [escola das relacdes
humanas]. Tem também uma cabecga, o que significa que é livre para decidir e para jogar o seu
proprio jogo” (CROZIER, apud LIMA, 2001, p.18).

E ainda: “os subordinados podem ser considerados agentes livres que discutem os seus
proprios problemas e fazem negociacdes sobre eles, que ndo s6 se submetem a uma estrutura
de poder, mas também participam nessa estrutura” (CROZIER apud LIMA, 2001, p.18).

Nesta perspectiva os individuos gozam sempre de um minimo de liberdade e dessa

forma enfrentam o sistema, conforme afirmam Crozier e Friedberg (apud LIMA, 2001).
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[...] ndo h& sistemas sociais inteiramente regulados ou controlados. Os atores
individuais ou coletivos que os compdem ndo podem jamais ser reduzidos a
funcgdes abstratas e desencarnadas. Sao atores de corpo inteiro que, no interior
de constrangimentos freqiientemente muito pesados que lhes sdo impostos ‘pelo
sistema’, dispdem de uma margem de liberdade que utilizam de forma
estratégica nas suas interacdes com os outros. (CROZIER e FRIEDBERG apud
LIMA, 2001, p.20)

Tomando o devido cuidado de ndo cair na tentagdo de dar aos atores o papel central,
adotando uma perspectiva individualista que é prépria das sociedades modernas e, por outro
lado, deixando de considerar as implicagdes do sistema politico, portanto nem uma andlise
com monopdlio do Estado nem monopdlio do sujeito, passamos a compreensdo dos modelos
racionais e andrquicos para entender as organizagdes.

Lima (2001) designa o modelo burocratico como um modelo racional. Nele, as
organizagdes se dirigem a realizacdo de seus objetivos, orientados pelas tarefas e seus fins, e
todos os desvios em relacdo a eles sdo afastados, como sentimentos, erros e afetos. Portanto,
ha sempre uma decisdo norteando as agdes organizacionais, a qual evidencia a racionalidade,
pois para alcancar fins objetivos sdo escolhidas as melhores alternativas e os melhores meios.

A burocracia tem sentido polissémico, mas, para esse estudo, o modelo burocratico € o
modelo tipico do homem econdmico (também chamado de racionalidade objetiva), que
antecipa agdes, prediz as conseqiiéncias e, portanto, conhece as possiveis trajetdrias de cada
acdo. Para o estudo das escolas, esse modelo coloca em evidéncia a busca pelo controle e a
previsibilidade das ac¢des por meio de principios normativos, planejamentos, decisoes,
admitindo uma completa homogeneidade entre seus atores e uma falsa unidade, integragado e
consenso entre eles. As dimensdes da incerteza, do subjetivo e da satisfacio parecem escapar
a uma escola observada por essa dtica.

De outro lado, as organizagdes escolares como tal ndo poderdo prescindir dessa

dimensdo burocratica, pois t€ém estrutura, fungdes diferenciadas, papéis, documentos, rotinas e
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normas emanadas de poderes superiores a elas, ainda que as andlises deste ambiente possam
nio se fixar apenas a sua morfologia, a versao oficial dos fatos. Lima (2001) fala de uma ‘rede
informal’ que perpassa as organizacdes e que ndo se registra nos relatos oficiais, mas refere-se
a inconsisténcias, medos, ‘jeitinhos’, descumprimento de normas e outros arranjos dos atores
escolares frente a formalidade da instituico.

A essa outra dimensdo o autor chamou de anarquia organizada. De acordo com
Ellstrom (apud LIMA, 2001), ela “pode caracterizar-se por constituir um modelo em que os
objetivos sdo considerados pouco claros e em conflito, e as tecnologias sdo consideradas
ambiguas e incertas” (p. 29). Esse modelo andrquico ndo se propde a substituir o modelo da
burocracia racional, mas pode colaborar com ele na andlise de certos aspectos das
organizagdes que ndo podem ser previstos, tratados ou aceitos no modelo burocrético, sendo
util para estabelecer explicagdes que se coloquem em contra-ponto aquelas.

Assim, ordem burocritica e ordem andrquica assumem um funcionamento conjuntivo
e disjuntivo no interior da escola, ndo sendo exclusivamente uma ou outra e podendo ser
simultaneamente as duas.

De posse desses elementos podemos, entdo, entender com Lima (2001) a distincdo do
espaco escolar em dois planos. O primeiro € o das orientagdes, das normas e diretrizes
impostas por um controle central que regulamenta a escola e que é reforcador do poder do
Estado e da administragdo central. Seus recursos sdo a ordem burocritica e o controle,
consolidando, assim, a prépria estrutura normativa da escola e sua existéncia. E a face oficial
da organizacdo. Um outro plano € o da agdo organizacional, o mundo ndo oficial da escola, o
terreno da manifestagcdo das incertezas, onde os grupos e subgrupos se articulam, disputam e
fazem arranjos para lidar com as normas do cotidiano escolar.

Estamos diante de duas espécies de estruturas presentes as organiza¢des. Uma

estrutura formal, regulada por regras legais, que institui uma hierarquia formal e distribui



69

competéncias, atribui¢des, que toma como referéncia a racionalidade e obriga um
desempenho em conformidade, passivel de controle. A outra, estrutura informal, tem apoio
nos estudos da sociologia das organizacdes e admite uma estrutura em construgdo e
desconstru¢do nio supradeterminadas. Como ndo estdo em documentos, € mais dificil o
acesso; sua natureza ¢ intermedidria ou profunda, e nela atribuem-se significados sociais e
simbdlicos as intera¢des dos individuos.

A diversidade dos fendmenos caracteristicos as organizagdes escolares nos impulsiona
a adotar os dois focos de andlise, uma vez que o CEFET-PA se consolida como uma
instituicdo da rede federal de ensino, apta e com missdo de executar o ensino profissional,
obedecendo aos parametros legais e norteadores a sua execugdo, os quais sdo traduzidos por
meio da legislacdo vigente, e evidenciando, conforme elementos apresentados por Lima
(2001), um cardter racional-burocritico. Interessa-nos o estudo da instituicio nessa
perspectiva histdrica, para que se compreenda como veio se construindo sua racionalidade e
como se estabeleceram formas de superacdo dessa racionalidade, conforme nos orientam
Silva Junior e Ferretti (2004).

Essas dimensdes apresentadas por Lima (2001) e presentes nas organizagdes
possibilitam tratar a instituicdo de uma outra forma, entendendo que ndo tratar oficialmente os
processos de escolhas de um de seus atores ndo significa ndo tratar a questdo. Ora, como
sujeitos, os atores se articulam, se movem, se arranjam e conduzem por outros meios questoes
que ndo sdo oficialmente ou legalmente encaminhadas no interior das organizacdes. Essa
perspectiva também nos faz buscar nesse estudo muito mais que a fala institucional acerca das
escolhas profissionais; essa compreensdo da instituicdo também € um dos suportes que nos

fazem trabalhar nesta pesquisa com a fala do préprio aluno.
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2.4 A escolha profissional nas politicas do ensino técnico

z

A legislacdo que d4 suporte a Educacdo Profissional atualmente € o decreto
5154/2004, o Parecer CNE/CEB 16/99 e a Resolucdo CNE/CEB 04/99. Nesses documentos
ndo hd uma s6 referéncia direta a questdo da escolha, nem prevendo programas que as
antecedam nas escolas publicas, na educagio basica, nem permitindo seu tratamento durante o
percurso escolar, ou como forma de preparagdo para a continuagdo de estudos,
encaminhamentos a vida produtiva, ou ainda re-direcionamentos de carreira para o
trabalhador.

No texto do Parecer CNE/CEB 16/99, no entanto, estd prevista a possibilidade de o
aluno implementar diferenciados percursos formativos de acordo com seu interesse e/ou
mercado de trabalho, dando abertura a que siga diferentes itinerdrios numa mesma drea
profissional. Isto significa que hd uma aparente oferta de liberdade, no entanto, altamente
cerceada quando se considera que estd sujeita as ofertas da institui¢do, com poucas dreas
profissionais oferecendo mais de uma habilitag@o, no caso do CEFET-PA.

Apesar da legislacdo do ensino técnico ndo traduzir uma preocupagdo clara com as
escolhas, encontramos outros documentos oficiais que levantam a temética como o texto do II
Congresso Internacional sobre Ensino Técnico e Profissional e o Plano Nacional de
Qualificagao.

O II Congresso Internacional sobre Ensino Técnico e Profissional realizou-se em Seul,
em 1999. Foi organizado pela UNESCO com o objetivo de garantir aos Estados membros
uma tribuna que visasse ampliagdo e renovagdo da politica nacional do Ensino Técnico,
abordando questdes do trabalho e outros desafios scio-econdmicos dos primeiros anos do
século XXI. Esse encontro contou com a participagdo de mais de setecentos representantes

provenientes de 130 paises, subdivididos em seis temadticas, e gerou um conjunto de



71

recomendacdes intitulado “O Ensino e a Formagdo Técnico Profissional: uma visdo para o
século XXI”, encaminhado ao diretor Geral da UNESCO a fim de subsidiar acdes da
organizagdo referentes ao Ensino Técnico Profissional no préximo decénio.

Identificamos recomendagdes referentes a escolha profissional por meio dos processos
de aconselhamento e orientacdo das escolhas para carreiras que, naquele documento sio
entendidas, como essenciais em todos os sistemas de educagdo e formagdo e que devem se
voltar as necessidades do individuo, da empresa e da familia, levando em conta as exigéncias
pessoais e locais; além disso, tais programas deveriam ter o papel agregado de preparar alunos
e adultos para mudangas de carreira, desemprego e trabalho informal.

Essas funcdes deveriam ser exercidas ndo sé por estabelecimentos de ensino, mas por
outros meios acessiveis a toda a populagdo. Além dessa mencdo, hd o reconhecimento que
existem poucos estudos especificos sobre os momentos criticos das op¢des efetuadas ao longo
da vida produtiva, e que seria necessario ‘“fomentar pesquisas que facilitem a compreensio
dos problemas-chaves, dos dilemas, dos obstidculos potenciais e das possibilidades que
encontra o viajante nas diversas etapas do percurso” (UNESCO, 1999, p.10).

O Plano Nacional de Qualificacio — PNQ (BRASIL, 2003), documento que articula
diretrizes que norteiam as agdes de qualificacdo profissional no Brasil para os anos 2003 a
2007, elaborado com base nos compromissos fundamentais do governo Lula, expressos no
Plano Plurianual, aponta mudancas nas dimensdes politica, conceitual, institucional,
pedagbgica e ética que diferencia a visdo do atual governo da de seu antecessor, o
PLANFOR'?. Nas diretrizes referentes 2 qualidade pedagdgica do PNQ, encontramos mengio
aos processos de escolha através da indicacdo de orientacdo de educandos sobre os percursos

profissionais, no sentido de que facam escolhas consistentes, através de programas prévios,

2.0 PLANFOR foi um dos 42 projetos prioritarios do Governo Federal destacado no Plano Plurianual "Brasil
em Acdo” para qualificar e requalificar profissionalmente, contemplando habilidades bdsicas, especificas e de
gestdo, trabalhadores de baixa escolaridade, desempregados, trabalhadores afetados por processos de
reestruturacdo produtiva e populacdes excluidas, visando a sua inser¢do no mercado de trabalho e a geragdo de
renda. (http://www.seade.gov.br/sert/dieese/planfor.html). Projeto extinto no final de 2002.
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paralelos ou posteriores a qualificacdo, bem como na composi¢do da estrutura dos cursos. A
temdtica também deve ser alvo de pesquisas e ag¢des de estudo na concep¢do do PNQ, para o
qual se destinardo recursos por meio dos ProEsQs (Projeto Especial de Qualificacdo).

Mediante essas consideracdes, visualizamos que € bastante restrito o lugar das
escolhas profissionais nas politicas da Educag@o Profissional para o Ensino Técnico, apesar
das evidéncias da necessidade de um maior privilégio a temdtica, em face das caracteristicas
dos individuos na faixa etdria da adolescéncia, do papel limitante dos determinantes sécio-
econdmicos sobre as escolhas, o que compromete a possibilidade de escolher ndo s6 a
profissdo como os percursos de qualificacdo, da fragilidade educacional de origem
institucional e familiar e do que sinalizam documentos balizadores como o PNQ e o da
UNESCO para a formulagéo de tais politicas.

O Decreto 2208/97, substituido pelo decerto 5154/2004, e o Parecer CNE/CEB 16/99,
que trata das Diretrizes Curriculares para o Ensino Técnico, ndo mencionam a questdo da
escolha, ndo traduzem meios ou encaminhamentos para programas, orientacdes ou outros
instrumentos preventivos ou de suporte a re-direcionamentos de carreiras e percursos
formativos.

Levando em conta a possibilidade das escolhas profissionais serem realizadas de
maneira pouco conscientes, da pressdo dos determinantes econdmicos e culturais a que estd
submetido o jovem, das préprias caracteristicas da adolescéncia, evidencia-se a necessidade
de a instituicdo escolar tomar essa situacdo como um ambiente propicio ao ato educativo, a
ampliac@o dos horizontes, a percep¢do que o jovem deverd ter de si mesmo e a conseqiiente
oportunizagdo de langar novos olhares sobre as escolhas profissionais e os percursos
formativos, sendo esses mesmos motivos evidéncias da efetiva demanda pela retomada das

escolhas profissionais na institui¢do escolar.
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A despeito disto, ndo ha agdes instituidas no interior do CEFET-PA com tais
objetivos, e as origens dessa ndo retomada apontam, de um lado, para a legislacio que
regulamenta o Ensino Técnico que ndo traduz as orientacdes e preocupagdes indicadas nos
documentos norteadores quanto as escolhas dos percursos profissionais. De outro, aponta para
a propria instituicdo, que se restringe a um funcionamento burocritico, demonstrando estar
pouco sensivel as necessidades de um grupo de seus atores, provavelmente por se tratar de
uma demanda silenciosa, pois é da ordem do mundo interno ao individuo, e/ou pelas escolhas
serem tratadas, na sociedade neoliberal, como sendo de responsabilidade do individuo, como

se nela ndo interferissem tantos outros elementos e determinantes socio-econdomico-culturais.
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CAPITULO 3 - O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo explicitaremos os caminhos trilhados neste estudo, isto é, o tipo de
pesquisa realizada, os sujeitos envolvidos, os instrumentos utilizados na coleta de dados e, por

fim, a analise realizada com base nos discursos dos adolescentes.

3.1. Os caminhos da investigacao

Em Rey (1997), encontramos reflexdes sobre a ciéncia psicoldgica tteis ndo apenas a
demarcag@o de uma busca por novos referenciais mas, antes de tudo, para a revisdo da propria
postura do pesquisador frente ao objeto humano de estudo e a resultante conquista de saber
que daf advém.

A ciéncia psicoldgica, influéncia tedrica da tematica em estudo, e de nossa prépria
formac@o, se coloca diante de uma definicdo essencial ao tomar a subjetividade como objeto
de estudo ou ao reconhecer o subjetivo como uma forma do real constitutiva do ser humano,
uma vez que a subjetividade ndo é uma esséncia intrapsiquica que organiza as coisas de
dentro pra fora, mas € parte essencial da configuracio de elementos diversos sobre 0s quais o
individuo organiza sua expressdo individual como um momento vivo da prdpria
subjetividade. A subjetividade ndo é uma realidade coisificada, mas um processo vivo do
individuo como sujeito psicoldgico concreto.

A subjetividade ¢é apresentada como um elemento que atualiza o sujeito
constantemente na relacdo com o real, permite seu desenvolvimento, enfrentamento de

situacbes novas e conseqilentes modificacbes na sua subjetividade, sem perder sua

continuidade como pessoa e sua identidade diante de novas circunstancias. A compreensio do
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essencial deve ser, portanto, um processo de mudanca permanente, onde a essencialidade se
expressa na propria congruéncia, contradicao e continuidade do conhecimento — atributos que
caracterizam a presenca do real como constituinte da subjetividade.

Depreende-se das construcdes de Rey (1997) que lidar com o fendmeno humano
enquanto sujeito, considerando sua participagdo no real e a influéncia do real sobre ele, ndo é
uma tarefa das mais féceis, e historicamente em algum momento se atrapalha pela vinculagio
do pesquisador a paradigmas estaticos e rigidos, dificeis de serem superados pela forca com
que se instalam. Objeto privilegiado para a Psicologia, o estudo da subjetividade tem
caminhado por matrizes epistemolc’)gicas13 que colaboram para a apreensdo de um homem
desvinculado do real, analisado no desenvolvimento de sua individualidade, voltado para si
mesmo.

Rey (1997) propde a epistemologia qualitativa, devendo-se inicialmente esclarecer que
qualitativo ndo se restringe a métodos ou instrumentos de pesquisa mas indica o processo de
producdo de conhecimentos, que busca legitimar o aspecto processual do mesmo. Em sua
epistemologia, os instrumentos e métodos sdo considerados em seu aspecto social, que se
constituem nas relagdes humanas, dentro das quais a comunicag@o deve marcar a relacio entre
investigador e investigado e é elemento essencial na construcdo do conhecimento. O método
qualitativo de pesquisa pode privilegiar a construcdo de um conhecimento diferenciado
através dos sentidos subjetivos, porém ndo assegura esta construcio pelas caracteristicas do
método em si, mas por um posicionamento epistemoldgico diferente adotado pelo
pesquisador, de modo que permita assumir a psicologia como um objeto complexo e

desenvolver trocas essenciais no processo geral de producdo da informacio a partir deles.

" O debate epistemoldgico na Psicologia hoje envolve a fenomenologia, o construtivismo, a psicologia de
orientacdo marxista, o construcionismo social, a epistemologia da complexidade e o positivismo. Por trds destas
tendéncias, evidenciam-se profundas diferencas de natureza filoséfica, socioldgica, tedrica e na compreensdo do
objeto estudado (REY, 1997).
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Adotar essa visdo ¢ tarefa extenuante para o pesquisador. Para o autor, é fruto de um
processo de construcdo do conhecimento cientifico e também de mudancas na constru¢do da
subjetividade do préprio pesquisador, tarefa em que nos langamos neste trabalho atentando
para nossos proprios limites e condicio de iniciantes. E para que o estudo desta temdtica nao
se prenda a uma andlise com focalizacdo normativa, um estudo sobre o que deve ser a
instituicdo, sua pratica e seus atores, antes, procuro me aproximar de um desses atores, 0O
aluno, em busca de suas préprias experiéncias e de estruturas em construcio e desconstrucio
no interior da organizacdo, as quais ndo sdo supradeterminadas, para, assim, caminhar para
um estudo que nao simplesmente se restrinja e/ou priorize um dos aspectos, mas leve-os ao

confronto.

Destacamos que o processo de escolha nesta pesquisa percorrerd o caminho
investigativo ndo somente da constituicio dos mesmos, mas também de como esses graus
relativos de escolha sdo afetados por dispositivos institucionais que impedem que os alunos
revejam suas ‘opg¢des’ iniciais a medida em que avancam em sua formagdo durante o curso.

Quanto ao processo de investigacdo, cabe ressaltar que foi conduzido sob a forma de

uma pesquisa de carater qualitativo, envolvendo seis alunos dos cursos TC do CEFET-PA.

3.2. Os sujeitos da pesquisa

Constituem-se como sujeitos deste estudo alunos dos cursos técnicos, no regime
concomitante, com faixa etaria entre 14 e 17 anos.

Para a coleta de dados foi adotada a entrevista semi-estruturada como instrumento
adequado. Tal entrevista explora o percurso da escolha, os antecedentes familiares e

determinantes sdcio-econdmicos que permeiam tais decisdes e constru¢des subjetivas acerca
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da carreira técnica, com o objetivo de levar a compreensao da natureza dessas escolhas, bem
como de investigar a relacdo entre as expectativas profissionais e as condi¢cdes materiais da
escola e da vida, e a influéncia desses aspectos na constru¢do da trajetdria de escolha do
individuo.

A entrevista mostrou-se um procedimento ttil a coleta de dados ndo-documentados
relativos a escolha profissional. A entrevista semi-estruturada foi organizada a partir de
poucas questdes, segundo orienta Thiolent (1987), possibilitando a fala quase livre do
entrevistado, pois que ela, enquanto instrumento, pode oferecer uma contribui¢do singular
uma vez que: “(...) permite, e as vezes até incentiva, que o entrevistado fale livremente sobre
assuntos que vio surgindo como desdobramentos do tema principal” (PADUA, 2000, p.67).

Reconhecemos que essa verbalizagdo representa a verdade do informante, a imagem
que ele faz de seu mundo e de seus dramas, sendo tarefa da pesquisa desvelar esta fala com o
auxilio de outras fontes, oriundas das construgdes tedricas e de dados da prdpria instituicio

que permitam trabalhar as informacdes consistentes e validas (HAGUETTE, 2001).

3.2.1. Caracterizacao da populacio do estudo

Os alunos selecionados para essa pesquisa sdo origindrios da ultima turma de curso
técnico em regime concomitante oferecido pelo CEFET-PA no ano de 2004. O inicio da
formacdo técnica acontece a partir do 2° ano do ensino médio, com entrada no 1° ou 2°

semestre, de acordo com a programacio do curso.
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Participaram do processo seletivo de 2004 para cursos TC 2049 (dois mil e quarenta e
nove) candidatos, distribuidos conforme a Tabela 1", que demonstra que € grande a demanda

por cursos técnicos do CEFET.

Tabela 1 — Demanda de cursos TC no 1° Processo Seletivo/2004

CURSO VAGAS INSCRITOS | CONCORRENCIA
Técnico em Eletrotécnica 30 453 15,10
Técnico em Telecomunicagdes 35 781 22,31
Técnico em Mineracio 30 442 14,73
Técnico em Quimica 30 373 12,43
Total 125 2049

A matricula total da instituicdo estd demonstrada na Tabela 2, em que os cursos

técnicos representam cerca de 60% do total de alunos do CEFET-PA.

Tabela 2 — Matricula Geral do CEFET-PA"

ENSINO MEDIO  CURSOS TECNICOS CURSOS
SUPERIORES
860 2295 728

Total: 3883

As desisténcias e trancamentos representam 3,26% do total de alunos dos cursos
técnicos no ano de 2004'° e configuram um dado importante que nos leva a refletir sobre as

razdes que levam um aluno, depois de tdo grande concorréncia, chegar a desistir ou trancar. A

' Dados fornecidos pela Coordenacéo de Processos Seletivos do CEFET-PA

15 Refere-se a matricula total de alunos em 2004, inclusive aqueles que ingressaram em anos anteriores. Os dados
foram fornecidos pela Coordenagdo de Registros Escolares do CEFET-PA

' Dados fornecidos pela Coordenacéo de Registros Escolares do CEFET-PA
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Diretoria de Ensino (DE) aponta o préprio regime concomitante e todas as dificuldades

associadas a ele, como um dos grandes motivadores de evasao.

Tabela 3 — Desisténcias e trancamentos de matricula no CEFET-PA em 2004.

Trancamentos Desisténcias Total
Cursos Técnicos 23 52 75
Ensino Médio 2 2 4
Cursos Superiores 4 - 4

Utilizando os dados divulgados internamente sobre o perfil sécio-econdmico
pedagégico realizado pela CASE/CEFET-PA', a populagio de alunos dos cursos TC no ano
de 2004 ¢ caracterizada como sendo predominantemente masculina, superando a média geral

da instituicdo, demonstrada na Tabela 4.

Tabela 4 — Distribuic¢do de alunos por sexo

Sexo Geral Cursos TC
% %
Feminino 46 36
Masculino 54 64

A faixa etdria predominante na instituicdo concentra-se entre 14 e 20 anos, perfazendo

um total de 68%, tendéncia melhor demonstrada nos cursos TC, em que 85% dos alunos t€m

'7 Levantamento anual realizado pela CASE/CEFET-PA, desde 1996, com novos alunos. A partir de 2004,
optou-se pelo trabalho com amostragem. As informacdes foram obtidas através de questiondrios distribuidos
proporcionalmente entre os alunos de todos os sistemas de ensino oferecidos pelo CEFET-PA, e colhidos
posteriormente. Os questiondrios devolvidos representam uma amostragem de 38% dos aproximadamente 2700
alunos matriculados no 1° semestre de 2004.
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até 18 anos, conforme a Tabela 5, o que indica que a maioria dos alunos estd dentro da faixa

idade/série correspondente ao curso.

Tabela 5 — Faixa etaria dos alunos do CEFET-PA

Idade Geral Cursos TC
% %
Até 14 anos 3 6
15 anos 10 14
16 anos 15 22
17 anos 11 23
18 anos 11 15
19 a 20 anos 18 10
21 a 25 anos 24 7
26 a 30 anos 4 1
Mais de 30 anos 4 1
Total 100 100

Considerando a faixa etdria em que se insere o corpo discente dos cursos TC,
composto basicamente por adolescentes e jovens, cabe destacar que a maioria é solteira
(97%), ndo tem filhos (96%), mora com os pais ou um deles (80%), ndo trabalha e depende

economicamente dos pais (88%), tendéncias que também se confirmam na totalidade dos

alunos da instituicao.

A organizagdo familiar dos alunos dos cursos TC mostra que suas familias sdo
formadas por 4 a 6 membros em 76% dos casos, os pais sdo casados ou vivem juntos (59%), e

0 pai, a mae ou ambos trabalham (82%), possibilitando aos filhos apenas estudar.
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A escolaridade dos pais, fator apontado por Corseuil, Santos e Foguel (2001)"® como
determinante na alocag¢do do tempo do jovem para estudar, trabalhar, fazer ambas as coisas ou
nenhuma delas, estd demonstrada na Tabela 6, em que se observa que 63% dos pais e 79% das
maes tém escolaridade igual ou superior ao ensino fundamental completo. Quanto maior o
tempo de estudo dos pais, maior a probabilidade de destinagdo do tempo do jovem ao estudo

somente ou ao estudo junto com o trabalho (CORSEUIL, SANTOS E FOGUEL, 2001).

Tabela 6 — Escolaridade dos pais

ESCOLARIDADE PAI MAE
Geral (%) | Cursos TC | Geral (%) Cursos TC
(%) (%)
Nenhuma 2 1 2 1
Ens. Fund. Incompleto 8 6 9 5
Ens. Fund. Completo 15 14 14 14
Ens. Médio Incompleto | 12 14 11 14
Ens. Médio Completo 34 36 41 42
Superior Incompleto 7 6 6 7
Superior 15 13 15 13
Nao sabe 7 10 3 5
Total 100 100 100 100

A renda familiar indica que o CEFET atende as seguintes classes sociais, segundo 0s

critérios utilizados pela gazeta mercantil (fevereir0/2002)19:

Tabela 7 — Renda familiar e classe social

'8 Refere-se ao estudo Decisdes Criticas em Idades Criticas: a escolha de jovens entre estudo e trabalho no Brasil
e em outros paises da América Latina, realizado pelo IPEA.
19 Classificac@o que a CASE utilizou para distribuir a renda familiar dos alunos em seu levantamento
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Classificacao Renda Familiar Geral Cursos TC
Classe E: muito pobre Até 1 sal. min. 7% 8%
Classe D: pobre 1 a 3 sal. min. 35% 50%
Classe C: média baixa 4 a 10 sal. min. 28% 33%
Classe B1: média média | 10 a 20 sal. min 27% 7%
Classe B2: média alta Superior a 20 sal. | 3% 2%
Classe A: alta min.

Considerando como indicadores socioecondmicos exclusivamente a renda familiar,
poder-se-ia dividir os alunos dos cursos TC em dois grandes grupos: a classe dos pobres, em
que 58% dos alunos estdo incluidos, e a classe média, em que 40% se incluem. Usando-se,
entretanto, outros indicadores socioecondmicos, ver-se-a que a maioria dos alunos estd numa
situacdo intermedidria, pois 76% deles vivem em casa prépria ou financiada, 86% t€m casa de
alvenaria e 92% moram em casas com mais de quatro compartimentos, 65% moram em ruas
asfaltadas, sendo 73% destas com 4gua encanada da COSANPAZO, e 100% com acesso a
energia elétrica. Dispdem de bens, como televisdo (97%), geladeira (95%), rddio ou aparelho
de som (91%), telefone fixo (80%), telefone celular (77%), maquina de lavar (70%), video
cassete ou DVD (62%), computadores (36%) e acesso a Internet (28%). Desses alunos, 57%

utilizam assisténcia médica por meio de convénios, planos de satide e médicos particulares.

Observa-se nos indicadores socioecondmicos dos alunos do CEFET-PA que, quanto
maior a escolaridade do aluno, melhor a sua faixa de renda familiar e condi¢gdes sociais. Os
alunos dos cursos superiores da instituicdo, portanto, sio os que possuem melhor condicdo

financeira e social.

20 Companhia de Saneamento do Para
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Os alunos dos cursos TC que estudaram o udltimo ano, antes de ingressar no CEFET,
em escolas publicas somam 77%. A Tabela 8 demonstra as escolas de origem dos alunos dos

cursos TC

Tabela 8 — Escola em que estudou antes de ingressar no CEFET-PA

ESCOLA GERAL (%) CURSOS TC (%)
Piblica 63 77
Particular 37 23
Total 100 100

A vontade de estudar no CEFET e de ter acesso a cursos técnicos e profissionalizantes
fez com que 29% dos alunos viessem de outras cidades apenas para estudar aqui e que 66%

fizessem cursinho preparatério para o exame de selec¢do da institui¢do.

Dos alunos ingressos nos cursos TC, 59% vieram diretamente do Ensino Fundamental
e 36% ja cursaram séries do ensino médio ou jia o concluiram. De acordo com a
CASE/CEFET-PA, esses alunos apresentam maior probabilidade de desistirem do curso
quando aparecerem dificuldades ou outra oportunidade melhor, como trabalho ou vestibular.
Por outro lado, 87% dos alunos t€ém pretensdo de ingressar no nivel superior, o que revela que
os cursos técnicos sdo uma estratégia para ingressar mais rapido no mercado de trabalho, mas
ndo o objetivo final desses alunos, embora para muitos deles talvez seja a Unica oportunidade
de qualificacdo profissional, uma vez que nem todos conseguirdo ter acesso ao ensino

superior.

No levantamento da CASE/CEFET-PA, os alunos dos cursos TC indicam os seguintes

motivos para escolha do curso (Tabela 9):



Tabela 9 — Motivos da escolha do curso

MOTIVOS Cursos TC (%)
Gosta da drea e quer ser um 40
profissional do curso.
Curso em expansio no mercado de 23
trabalho
Foi o0 que mais gostou entre os 20
ofertados
Esta relacionado com o curso 11
superior que faz ou pretende fazer
Julgou ser de menos concorréncia 4
Para se preparar para o vestibular 1
Outros 1
Total 100

Depois de feita a escolha, e com cerca de trés meses de vivéncia escolar, 87% deles
dizem que estdo gostando do curso que escolheram e 13% que ndo estdo satisfeitos. Desses,
39% apontam motivos pessoais como a razdo para nao estar gostando do curso, de acordo

com a tabela 10, motivos que podem guardar relacio com um ‘“conflito” de escolha, ou

mesmo motivo para auséncia dele.

Tabela 10 — Motivo de ndo gostar do curso escolhido

desestimulantes, faltam freqiientemente, ou
nao existem.

MOTIVOS CURSOS TC (%)
Curso mal organizado, sem infraestrutura, 27
com contetddo programadtico defasado, sem
qualidade, sem estigios ou sem
reconhecimento do MEC.
Motivos pessoais: ndo gostou do curso, ndo 39
era o que queria ou esperava...
Professores ndo qualificados, 20
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Didatico: ensino precério e de péssima 14
qualidade, poucas aulas préticas, ndo tem
material bibliografico.

Nao prepara para o vestibular, PRISE, PSS -

TOTAL 100

Esses dados permitem-nos conhecer o perfil do corpo discente dos cursos TC do ano
de 2004, desvelando o pano de fundo que, segundo Franco (2003), da significado as analises,
na medida em que possibilita que se agregue parimetro nos contextos social e histdrico, nos

quais sdo produzidas as falas dos depoentes, aqui consideradas conteudo.

3.2.2 Os sujeitos da amostra

Para selecdo da amostra, foram definidas turmas de 2° ano, uma vez que o estudo
busca verificar o papel da intermediacdo institucional, por meio da vivéncia na escola, na
constitui¢do das escolhas e do projeto individual como um de seus objetivos. Isso porque
consideramos que os alunos das turmas de 1° ano ainda s@o iniciantes na relacdo com a
instituicdo e com a propria formacao técnica, e os alunos do 3° ano tém mais preméncia em
concluir o curso, encontrando alguma forma de superar eventuais problemas de escolha.

Trés turmas foram escolhidas, em vista de no ano de 2004 sé terem sido ofertados
quatro cursos técnicos e esse grupo de cursos representar as caracteristicas e peculiaridades
dos cursos ofertados pela instituicdo no tocante a demanda.

Adotamos como critério sortear os nimeros da chamada de quatro alunos e duas
alunas; se o aluno sorteado ndo estivesse presente ou nido concordasse em participar, seria
chamado o aluno imediatamente anterior e, na impossibilidade deste, o posterior, € assim

sucessivamente.
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Um dos quatro alunos sorteados ndo compareceu a entrevista marcada por duas vezes
em horario de sua disponibilidade e dificultou o acesso a ele para uma nova tentativa; entdo,
recorremos ao critério estabelecido inicialmente, chamando a numeragdo anterior, e assim
mais uma aluna passou a compor o grupo dos entrevistados. Configurou-se, assim, uma
amostra de seis alunos, trés do sexo masculino, trés do sexo feminino. A composi¢do do

grupo de sujeitos da amostra por faixa etaria e curso estdo demonstradas na Tabela 11.

Tabela 11 — Os sujeitos da amostra

2° Ano do Ensino Técnico Concomitante

Diurno
Telecomunicacdes Mineragéo Quimica
masculino 15 anos 17 anos 16 anos
feminino 15 anos 16 anos 15 anos

Total: 6 alunos

Em consonancia com o perfil dos sujeitos, os alunos da amostra moram com 0s pais ou
com apenas um deles e ndo trabalham. A escolaridade dos pais é predominantemente o 2°
grau completo (hoje Ensino Médio) e a origem escolar dos alunos é predominante de escolas

publicas, conforme demonstram as tabelas 12 e 13.

Tabela 12 — Escolaridade dos pais dos sujeitos da amostra

Escolaridade dos Pais

PAI MAE

SUPERIOR 1 1

2°GRAU 5 5




Tabela 13 — Origem escolar dos sujeitos da amostra

Origem Escolar

Escola Publica Escola Particular Escola Publica/ 8* Série
Escola Particular
4 1 1
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Os alunos foram convidados a um ambiente reservado, onde foram apresentados a

pesquisadora e esclarecidos sobre a pesquisa, a entrevista e a disponibilidade de hordrio e

local para tal.

A coleta de dados se deu fora do horario de aula, por meio de entrevistas com duracio

de uma a duas horas, gravadas com aquiescéncia do entrevistado. As entrevistas iniciaram

duas semanas ap6s o inicio do ano letivo de 2005, estendendo-se de marco a abril deste ano.

3.2.3. O instrumento

O roteiro da entrevista baseava-se em trés perguntas eixo, a partir das quais se

poderiam explorar com outras perguntas mediante o rumo das falas que os entrevistados

seguissem. As trés perguntas eixo estdo demonstradas no Quadro 1.

Quadro 1 — Perguntas do roteiro de entrevista

Toépicos do Roteiro de Entrevista

Como aconteceu a sua escolha de um curso técnico? Relate o seu percurso

Qual o significado de um curso técnico pra vocé e para sua familia?

Depois de entrar no CEFET, como ficou sua escolha inicial?
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A exploragao da temdtica a partir das perguntas do roteiro originou uma ampla
discussdo, que reunimos em quinze grupos de assuntos. Essa sistemdtica, até a composicao

das categorias tematicas, serd abordada no item que segue.

3.3. A analise dos dados

A andlise dos dados da pesquisa tomou como base os procedimentos de andlise de
conteido de Bardin (2002). O tratamento das informacdes e dados levantados adotard como
unidade de registro o tema, por ser ““ considerado como a mais ttil unidade de registro em
andlise de conteddo. Indispensdvel em estudos sobre propaganda, representacdes sociais,
opinides, expectativas, valores, conceitos, atitudes e crengas” (FRANCO, 2003, p.37).

A primeira etapa da andlise de dados compreendeu a escuta das fitas e varias leituras
das entrevistas transcritas, correspondendo ao que Bardin (apud RICHARDSON, 1999, p.
231) identifica como pré-andlise dos dados e que “facilita reconhecer os conceitos mais
utilizados”. Na pré-andlise, pdde-se identificar a compreensdo geral do enunciado de cada

entrevista realizada.

A segunda etapa caracterizou-se por uma organizacdo do texto por temas. O
agrupamento por temas compde o universo de possibilidades de tratamento dos dados com

base na andlise de contetido. De acordo com Richardson (1999, p. 243):

Entre as possibilidades de categorizagcdo, a mais utilizada, mais rdpida e
eficaz, sempre que se aplique a contetddos diretos (manifestos) e simples, € a
andlise por tema ou andlise temdtica. Consiste em isolar temas de um texto e
extrair as partes utilizdveis, de acordo com o problema pesquisado, para
permitir sua comparacio com outros textos escolhidos da mesma maneira.
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ApOs as leituras das entrevistas, os temas foram construidos, quando foi possivel se
identificar os vdrios assuntos abordados com seus respectivos detalhamentos, partindo das
perguntas do roteiro. Do conjunto de assuntos abordados, definiram-se, entdo, trés temas

intimamente vinculados aos objetivos da pesquisa:
1. Os Determinantes da Escolha
2. A Profissdo
3. Escola

O percurso da composicdo destes temas estd demonstrado no Quadro 2. Quinze grupos
de assuntos foram encontrados a partir das perguntas e respostas, todos originados das trés
perguntas-eixo do roteiro. A partir das respostas dadas a esse conjunto de assuntos,
classificamos o detalhamento em trinta outros grupos de sub-assuntos que expressam a visao
dos alunos. Do detalhamento dos assuntos foram encontrados trés temas. O agrupamento por

cores permite visualizar a construcdo dos temas.

Quadro 2 — Composi¢do dos temas de pesquisa a partir do roteiro utilizado

Tépicos do Roteiro  Assuntos abordados Detalhamento dos assuntos CONSTRUGAO DOS
abordados TEMAS DE PESQUISA
Influéncias
Como se deu a Percurso da prépria escolha

escolha do curso

1. Como aconteceu a

sua escolha de um Reflexodes anteriores : =
Expectativa de formacdo

curso técnico sobre profissao

) ) Conciliagio de expectativas
Desejos anteriores e . .
anteriores e atuais
escolha atual

< Informagdes prévias
Informagdes

anteriores a escolha



2. Importancia de um
curso técnico para

vocé e sua familia

3. Vivéncia
institucional e

escolha inicial

Escolha de curso e

escolha profissional

Processo seletivo e

escolha do curso

Elementos que
participam da sua

escolha

Critérios para fazer

uma escolha

Importancia do curso

técnico para si

Importancia do curso

técnico para a familia

Vivencia institucional

e escolha inicial

Exercicio da carreira

técnica

Concepgao sobre

adolescéncia

Adolescéncia e

escolha profissional

IIIIIIIHI,

—

[\

(98]
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Reagdes e sentimentos relativos a

escolha

Adolescéncia e curso

tecnico Mudangas nas suas vidas: ganhos e
perdas

Investimento para o futuro
Perspectiva de continuacao dos

estudos

O primeiro tema, os Determinantes da Escolha, resgata os contetidos principais
relacionados a maneira como o entrevistado percebe sua propria escolha e os determinantes
que a cercam, permitindo discutir a escolha ou ndo-escolha com base em Ferretti (1988).
Estdo presentes neste tema: disponibilidade de informacdo, heranga social, herancga familiar,
idade, sexo, expectativas e experi€ncias pessoais.

No segundo tema, a Profissdo, discutiremos como constituem e concebem a profissao
além da forma como o entrevistado categoriza a carreira técnica, possibilitando revelar o
papel da carreira técnica na constitui¢do da identidade profissional.

O terceiro tema, a Escola, expde a acdo da vivéncia escolar sobre a escolha inicial e a
possibilidade de reflexdo sobre condicionantes neste espago educacional. Esse tema também
fez aflorar uma discuss@o sobre o sujeito das escolhas, seus sentimentos, concepcdes de
juventude e processos de mudangas caracteristicas dessa faixa etdria, utilizada como subsidio

a apresentacgdo inicial dos dados no capitulo quatro.

A andlise tratou os textos em sua totalidade, identificando os assuntos emersos nos
temas, considerando como principal critério sua presenca ou auséncia, mas sem nenhum

compromisso em verificar freqiiéncia nos discursos dos alunos.

Ap6s identificagdo dos temas, as entrevistas foram organizadas em quadros e
selecionados trechos das falas que representassem e anunciassem os temas analisados e

discutidos com base no referencial tedrico levantado neste estudo.
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Na seqii€ncia, serd apresentado o processo de constru¢cdo das escolhas dos alunos dos
cursos técnicos a partir de cada tema e recorrendo a trechos de suas falas que ilustram a

argumentacao.
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CAPITULO 4 - ESCOLHA PROFISSIONAL: A PERSPECTIVA DOS ALUNOS

O presente capitulo é um esforco de reconstruir o processo de escolha dos alunos dos
cursos técnicos do CEFET-PA a partir das suas proprias visoes.

Para responder a pergunta como o aluno escolhe o curso, estabelecemos um caminho
cronoldgico a partir de seus discursos. Referimo-nos, aqui, a op¢do de visualizar momentos
distintos de um processo, o antes da escolha, a escolha e momento seguinte a escolha, que € o
da vivéncia escolar, embora isso ndo signifique assumir que este seja um processo linear. Por
suas proprias caracteristicas (do sujeito e dos processos de escolhas), tais processos t€ém uma
acdo dinamica e diferenciada de idas e vindas.

A partir do que cada aluno descreve, de seu percurso de escolha, trés categorias foram
encontradas: os determinantes da escolha, a profissdo e a escola, as quais servirdo para ouvir
suas falas e perceber suas perspectivas com relagdo as escolhas profissionais. As categorias
determinantes da escolha e profissdo fornecem mais elementos para responder a primeira
questdo desse estudo, ou seja, como o aluno aprende. A categoria escola forneceu elementos
para a resposta a essa pergunta bem como a questdo sobre a participagdo da escola nos
processos de escolha de seus alunos.

O que os alunos falam acerca de sua idade, dos sentimentos de ser adolescente e desse
conteudo afetivo inicia este capitulo, pois assim podemos aproximar nossa compreensdo da
experiéncia vivenciada por eles.

Frente ao processo de escolha, temos o sujeito adolescente. Os adolescentes
representam 85% dos alunos dos cursos técnicos da instituicdo — uma conversa com esses
sujeitos € recheada de elementos de suas proprias caracteristicas, de seus dilemas, de suas

alegrias e da espontaneidade que lhes peculiar.
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Os depoimentos dos alunos expressam marcas dessa fase da vida relativas a expansio
da experiéncia social: a identificagdo com os pares, a necessidade de aceitacdo e
reconhecimento grupal, a descoberta do amor e da sexualidade, os conflitos com os pais e
superacdo de suas proprias caracteristicas infantis em busca de novos papéis, constituindo
suas visdes sobre adolescéncia e os sentimentos relativos a ela, como revela o depoimento da

aluna 1:

Aluna 1

“Tive muito problema no cursinho, posso dizer que ele foi um dos melhores anos de minha vida, um
ano de muitas coisas, eu descobri muitas coisas sobre amizade, sobre meu comportamento familiar,
sobre o comportamento das pessoas (...) tive uma maior facilidade para comecar a entender a matéria,
eu era muito fechada, comecei a conversar mais com as pessoas, eu era por demais timida. E por
qualquer coisa eu chorava, se tinha uma conta de matemdtica na minha frente, eu ndo conseguia
resolver eu ficava em prantos chorando. (...) tinha problemas com colegas, cheguei a conhecer pessoas
que usavam drogas, outros que ndo usavam mas que tinham pensamentos muito rebeldes, ndo somente
pensamentos e atitudes rebeldes, muitas vezes fui xingada de “santa”, santinha-do-pau-oco, conheci
também, ndo que eu conheci, no cursinho eu conheci um garoto que despertou por mim um sentimento
que eu nunca tinha vivido”.

Mas ndo apenas essas caracteristicas proprias da juventude e dos estigmas que se
associam a ela se anunciam em seus discursos; os alunos parecem enfrentar um conflito em
conciliar a adolescéncia como fase de curti¢do e a responsabilidade requerida pelos estudos,
como mostram os depoimentos dos alunos 2 e 3. Tomar uma decisdo profissional parece ser
mais uma acdo que se enlaga ao conjunto de defini¢des e aquisicdes que estdo buscando para

si enquanto ser adolescente.

Aluno 2

“Adolescéncia pra mim € curtir mas ja tem que ter responsabilidade pra estar estudando, ndo posso
pegar um final de semana pra ficar viajando, eu sei que tem muita coisa pra fazer em casa da escola, af
adolescéncia ja vai ser mais pensando em estudo pra tentar tirar alguma coisa 14 na frente...”.

Aluno 3

“... eu como jovem eu deveria estar aproveitando mais a vida, voc€ sabe quando a gente chega nessa
fase de adolescente, da juventude, € aquela fase da curticdo, de arranjar a primeira namorada, comegar
a se entrosar e a participar mais a querer ter uma mente mais aberta, mais madura, né isso?”
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Outra marca que se anuncia em seus discursos € que esses adolescentes sdo colocados
diante da dimensdo do futuro tanto pela adolescéncia, enquanto etapa transitoria, como
também pelas préprias escolhas profissionais quando se referem a papéis adultos que logo

mais exercerio, conforme o aluno 2 relata.

Aluno 2

“A infancia eu sei que ja foi e a adolescéncia vai ser aqui e a maturidade vai ser na universidade ou
entdo trabalhando, o técnico pra trabalhar (...) 14 na frente eu ndo pensei muito, pensei aqui, até meus
20, 19 anos”.

E flagrante em seu depoimento um certo pesar pelas perdas dos papéis infantis como
também pelas perdas do tempo presente em favor de ganhos futuros ainda ndo muito visiveis,
0 que também indica uma dificuldade de visualizar o futuro projetando-se nele, uma vez que
até agora o adolescente vem se familiarizando com padrdes concretos, do hoje. A abstracdo e
o futuro sdo dimensdes ainda dificeis de se lidar.

O relato do aluno 3 revela que o adolescente estd diante da dimensdo temporal da
escolha, o eu sou ainda ndo estd bem definido, a referéncia parece ser sempre o eu fui. O

futuro € que vai definir quem serei.

Aluno 3
“As vezes eu acho que é ruim, porque quando vocé se preocupa mais em se dedicar, vocé estd
ultrapassando a fase que estd vivendo aqui, vocé estd se transportando para o futuro, sendo que vocé
ndo estd vivendo o futuro, mas o presente. Vocé estd no momento presente, entdo parece que voce estd
parado”.

Para explicar melhor essa articulacdo entre passado, presente e futuro recorremos ao

conceito de Moffat (1982) de “futurar recordacdes’:

Futurar recordagdes organiza em nds a sucessdo histérica, pois quando essa
recordagdo langada no futuro chega a se tornar presente, reconhecemo-nos os
mesmos que a lancamos 14 adiante e temos, portanto, o sentimento de
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continuidade do eu, em que o eu sido (passado), o eu (presente) € o0 eu por ser
(futuro) pertencem ao mesmo niicleo do eu que se desloca pelo tempo (p.29)*'.

A sensacdo de continuidade, ou integracdo do eu que nos permite reconhecermo-nos
ao longo de nossa vida de que trata Moffat (1982) é a mesma a que se refere Seve (1989) em
sua definicdo de personalidade apresentada neste trabalho.

O futuro, segundo Moffat (1982), é um espago virtual e considerd-lo para efeito de
estudo assume duas fungdes: uma de permitir a construcdo de pressupostos prospectivos
capazes de atuar no presente, e a segunda, de integrar qualquer futuro que acontega a partir da
histéria pessoal. Escolher, portanto, coloca os adolescentes frente ao futuro como dimensao
onde se efetivam e se vivem os frutos da escolha.

Cada aluno vem trazendo suas expectativas profissionais de infincia e submetem ao
longo de sua histdria a vérios ensaios de identificag@o, escolhendo quem ser e quem ndo ser
por meio de brincadeiras, jogos e outros exercicios familiares as criancas.

As escolhas envolvem sempre “um ser” e “um deixar de ser”’; conseqiientemente, sao
acompanhadas por sentimentos que afloram como parte desse momento, nem sempre
conflituosos ou tremendamente angustiantes, mas ainda assim que expressam alguma

dificuldade marcante desse momento, como nos falam os alunos 2 e 3.

Aluno 2

“... foi uma escolha muito dificil, eu iria escolher perto quando fosse fazer o vestibular, uma coisa que
eu queria mesmo fazer para o resto da vida, mas como essa escolha veio bem antecipar eu acho que eu
soube escolher corretamente (...). Apesar de ser uma escolha assim bem rapida, porque eu tinha 14 e ia
fazer 15”.

Aluno 3

“... a partir de agora eu estou comecando uma nova fase em minha vida, na minha mente eu tenho pra
mim que € isso. (...) ndo sei se € uma obrigacdo, se eu estou aqui por obrigacdo, ou por vontade mas
pra mim eu acho que ndo é muito obrigag@o. (...) Uma escolha certa mesmo ¢ dificil, a gente ta
baseado em muita coisa, em muitos motivos para fazer uma escolha certa (...) € meio confuso, € meio
dificil, a gente ndo sabe o que a gente quer na verdade, sé depois de a gente ficar ouvindo muitas

! Para aprofundamento de estudos sobre a temporalidade, recorrer a Moffat (1982), capitulo 4.
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coisas que as pessoas dizem pra gente, ai a gente vai pensando o que a gente quer, a gente chega numa
conclusdo quase que total, mas ndo definitiva”.

Apesar do que expressaram esses alunos, pode-se viver essa fase em condig¢des
diferentes. Os relatos dos alunos 3 e 6 revelam que as dificuldades em realizar escolhas
profissionais ndo sdo as mesmas, e que fazé-las tdo jovem pode ndo ser tdo dificil quando se
vem sendo preparado para tal desde cedo, o que se traduz por um ambiente familiar que desde
a infancia estimula e até mesmo incute valores e concepg¢des sobre o trabalho e a vida
profissional. Curiosamente, isso € identificado pelos alunos como ganho relativo em relacio

aos que se colocam diante dessa escolha mais tardiamente.

Aluno 3

“... tem muitos jovens que desde que nascem e vdo crescendo e chegam na adolescéncia e ja tem
aquilo que vao seguir aquilo mesmo, entdo ndo € muito dificil naquela faixa etaria estar decidido que
quer aquilo e pronto. Eu ndo tenho comigo assim, dentro de mim que eu j4 tenho uma coisa certa
desde que eu cheguei na minha adolescéncia até agora (...) mas.... se eu comecar a plantar desde
agora... Se eu for querer comecar quando eu tiver uma idade mais avangada eu acho que se eu ndo
comecar agora eu vou me prejudicar 14 na frente”.

Aluna 6

“Acho que depende da pessoa, porque tem pessoas com 13 anos que pensam assim: ah.. estd muito
longe... e eu acho que eu ndo pensei como uma coisa muito longe, eu pensei que eu tinha que tomar
uma decis@o logo, pra assim nao ter problemas no futuro. Eu pensei nisso como uma coisa que eu
tivesse que comegar a procurar desde menor pra quando eu chegar mais 14 na frente eu ja saber o que
eu queria mesmo na verdade. (...) porque a gente fazer a escolha desde cedo, vai aquela escolha
preparada, a gente ja vai sabendo o que que a gente esta se identificando, vai procurando desde cedo o
que que a gente gosta de fazer, o que a gente tem habilidade, e fazer aos 18 (...) ja é uma escolha que
serd tomada mais ripida...”

Esses depoimentos nos revelam que os alunos percebem a escolha como algo que se
constrdi, e assim chegam a uma decisdo final que ainda estd em construcio, e que nédo é
definitiva. A perspectiva de escolha como um caminho a ser percorrido, como trajetéria em
construgdo salta do depoimento da aluna 1 e ndo € incompativel com as visdes dos demais

alunos acerca de suas proprias vivéncias.
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Aluna 1
“Na verdade, a minha escolha ela foi se construindo, ndo que eu tenha mudado ela, na verdade eu ndo
tinha. Comecou de um simples, assim eu vou fazer mineracdo, ¢ uma trajetéria...”.

Foi assim que o percurso cronoldgico escolhido para encaminhar esse capitulo se
consolidou, pois os discursos sdo cheios de idas e vindas que caracterizam processos; a
familia, por exemplo, tanto € um elemento que participa como determinante da escolha como
da consolidacdo das escolhas.

Em sua trajetdria, para chegar a uma decisdo, o aluno descarta algumas possibilidades
por ndo-afinidade e com o pouco conhecimento que amealham sobre os cursos tentam
construir certezas. Por outro lado, também temos o aluno que ja tinha uma convic¢do quanto a
drea profissional e busca consolidar sua decisdo por meio da continuagdo dos estudos, como

nos mostram os alunos 4 € 5.

Aluna 4

“.. eu me identifico com essa drea, tanto é que uma darea também que eu pretendo fazer na
universidade € area de engenharia de alimentos, quimica industrial (...) entdo foi mais uma questao de
profissdo mesmo, de seguir a carreira”.

Aluno §
“... olhei os cursos que tinha relacionado, os quatro, ai eu li um resumo que tinha 14 falando de cada
curso, af o curso que eu mais me interessei, que eu mais gostei, foi de quimica, eu achei interessante a
drea”.

A idéia de trocas sucessivas de expectativas para a constituicdo das escolhas nem
sempre se verifica nos depoimentos dos alunos, o que revela que esses percursos podem nédo
ser tdo carregados de conflito e tensdo. Nem sempre o aluno fica vacilante frente as

possibilidades que visualiza, achando mesmo que nem chega a experimentar diividas ou

conflitos.
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Aluno 3
“Eu sempre fiquei fixo, eu ndo fiquei em duvida, trocar eu ndo queria trocar, eu sempre fiquei com
aquela idéia que eu queria minerag@o, minera¢do, mesmo com aquele negécio de concorréncia...”.

De acordo com Erikson (1972), incertezas constituem uma dimensao associada as
escolhas, mas os depoimentos revelam que elas assumem intensidades variadas entre os
entrevistados que, de alguma forma, procuram conviver com elas ou soluciona-las.

Pode-se perceber também em alguns alunos uma tentativa maior de dominar a
dimensdo da incerteza, pois ela se faz acompanhar de incémodo, desequilibrio. H4 mesmo um
anseio por certezas, assim, eles estabelecem alguns critérios que funcionam, como cuidados
que diminuem a possibilidade de errar em suas escolhas. Observando seus relatos, pudemos

agrupé-los e verificar que se relacionam com:

a) informagdes quanto ao curso, atribuicdes profissionais, possibilidades de trabalho

associado a profissdo pretendida e retorno financeiro.

Aluna 6

“... eu acho que conhecer um pouco mais (...) conhecendo e a gente vé€ que se identifica com a gente
coisas que a gente gosta de verdade (...) A informac@o e a vivéncia. Eu acho que néo adianta a gente s6
seguir uma carreira profissional porque ganha um salario bom (...) mas é importante eu estar satisfeita,
eu me sinta satisfeita”.

b) motivagdo relacionada a uma mobilizagéo interior favoravel ao desempenho dessas tarefas;
c) vivéncia com a profissdo — através dos proprios estudos acreditam poder vivenciar o

trabalho e perceberem-se nele, receberem informacdo e aproximarem-se de tal realidade:

Aluno 3

“Eu penso assim de repente eu fixo uma idéia que eu quero ser isso sé porque pessoas falaram, ou
porque fatores influenciaram isso, mas quando chegar 14 na frente eu posso me arrepender de perder
uma parte de minha vida. Entdo eu falo assim, daqui pra 14 eu quero obter algumas coisas que tornem
fixa essa minha decisdo mesmo, que vao se identificar comigo, que eu vou gostar de fazer de verdade
que ndo vou me arrepender. Eu acho que, ndo sei, assim eu deveria conhecer mais cada profissao”.
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d) possibilidade de refletir sobre todos esses aspectos e tomar suas proprias decisdes,

superando as influéncias as quais estdo sujeitos:

Aluno §

“Uma &drea que a gente se interessa... € o interesse, depois vocé€ tem que pensar com sua propria
cabeca, ndo tem que se guiar pelo pai, porque ele estd dizendo pra vocé fazer isso, ndo, vocé€ tem que
ver a area que vocé realmente quer fazer ndo porque pai, mie, tio, parente quer que vocé escolha
aquela area e ndo escolher principalmente pelo o que vai ganhar...”

Essa discussdo inicial nos aproxima das caracteristicas desse sujeito de escolhas, seus
sentimentos, as concepcdes de juventude, de como as vivéncias de escolha se relacionam com
o ser adolescente, das incertezas que acompanham o processo, das mudancas caracteristicas
dessa faixa etdria, além da dimensdo do futuro com a qual se confrontam. Associado a tudo
isso, que compde seu universo interno, hd um entorno, onde se dao as trocas que o
estruturaram a como ser até hoje. Convém lembrar que se trata de uma sociedade capitalista,
impregnada de valores liberais de éxito, sucesso e constru¢do de riquezas por meio do seu
proprio esforco, do seu valor, da sua dedicagdo pessoal; sdo valores que exaltam o papel do
individuo em detrimento das relagdes sociais, histdricas e econdmicas e com isso enviesam o

olhar sobre os fendmenos que se processam em si mesmo e ao seu redor.

4.1. Os determinantes da escolha da profissao

As escolhas profissionais podem ser estudadas apenas na perspectiva do individuo,
como vimos na discussio do capitulo 1, ou pode-se estuda-las compreendendo os multiplos

fatores que nelas intervém e a intera¢do do individuo com tais determinantes. Ficamos com
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essa opcdo, de olharmos para o individuo como sujeito que interage com os determinantes
sOcio-econdmicos e culturais e faz suas escolhas, ainda que nem sempre tdo conscientes.

A busca pelos determinantes da escolha nos discursos dos alunos associa-se a
perspectiva deste estudo de tomda-las como multideterminadas e também de que a margem de
liberdade que temos passa pelo conhecimento dos fatores que condicionam essas escolhas.

O adolescente ndo percebe muitas vezes, no momento da decisdo, que estd mergulhado
num espago social muito mais amplo que a familia, permeado de ideologia comum ao nosso
sistema politico e social, disseminada e consolidada por grupos sociais como familia, escola,
igreja e outros.

Buscando a compreensdo que os alunos tém de quais elementos intervém em seus
processos de escolha, encontramos mencdo a diversos aspectos que vao da independéncia
financeira a auto-realizag@o, verificando que, para cada aluno, vdrios elementos podem ser
elencados. Esses elementos foram reunidos em quatro conjuntos de fatores, assim
especificados:

a) Fatores sécio-econdmicos

b) Fatores referentes ao reconhecimento social
c¢) Crescimento pessoal

d) Fatores afetivo-familiares

Os fatores sécio-econdmicos s@o relativos a condicdo de vida e ao desejo de
independéncia financeira, e expressam a necessidade de bens materiais em favor de si préprio

e, em seguida, de sustento de sua familia.

Aluna 1

“...vir pro CEFET foi uma opcdo tipo financeira, eu morava com a minha avd, antes eu morava com
minha avé por parte de mie, e quando bem crianga mesmo morei com minha outra avo, e desde meus
oito anos morei com minha avd, a mde do meu padrasto até os meus 15 anos, até eu entrar no CEFET,
.... eu tinha que conseguir algo melhor, pra que eu pudesse com meu proprio trabalho, com estudo ter
um lugar meu, que eu pudesse sair de 14 mas que eu também nao fosse pra casa de minha mae”
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Aluno 3

“... muitos jovens desde cedo jd comegam a querer ter uma profissdo devido a condicdo financeira que
eles ndo t€m naquele momento, os pais ndo podem dar determinadas coisas (...) por condi¢do
financeira, (...) entdo, quanto mais antes eles comecarem a pensar nessa parte mais rapido eles vao
conseguir independéncia financeira...”.

As historias e limitagdes da vida de cada um, de acordo com esses depoimentos,
evidenciam um adolescente em busca de uma profissdo que lhe dé dinheiro, um critério
escolha baseado num referencial bastante externo e indicativo do momento social que estamos
vivendo, que atinge o proprio adolescente e também sua familia.

Outros fatores sdo se referem ao reconhecimento social, aqueles relativos a
necessidade de obter apreco do grupo social ao qual pertence como fruto de uma conquista

pessoal.

Aluna 1
“Escolher o CEFET também veio por... pela, popularidade que ele tem, é... a instituicdo € muito bem
falada ndo s6 aqui na capital mas por todo o estado”

Aluno 3

“Outro motivo também € que eu ndo quero chegar 14 na frente com 30, 25 anos, e s6 14 ser reconhecido
pela minha profissao, quanto mais rdpido eu tiver uma profissdo, eu acho que quanto mais novo, mais
eu vou ser admirado, mais vou ser reconhecido tanto pela minha familia como pelos meus colegas”.

O status da instituicdo assegura valorizag¢do a conquista do aluno e revela a percepg¢ao
que se tem do esfor¢o pessoal como caminho para alcancar os sonhos. De certa forma, esse
pensamento é compativel com a sociedade em que vivemos e com os valores que reforcam o
papel do individuo.

Crescimento pessoal é um outro fator que se destaca e é relativo aos anseios de ser
mais, de crescer. Também foram classificadas aqui as conquistas financeiras que nédo estio a

frente da identificacdo profissional e do crescimento pessoal. H4 indicios nos depoimentos
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dos alunos de que reconhecem a importancia do ser profissional e da preparacio para tal como

atividade que requer dedicac@o e desvelo na sua construgéo.

Aluno 2

“... conciliar o dinheiro com o amor. O amor ao trabalho, a profissdo. Porque eu acho que se vocé néo
conciliar a vontade de trabalhar com o teu trabalho, porque vocé tem que amar, sendo vocé ndo vai ser
um bom profissional”.

Aluna 4

(3 4 Z . ~ 7z ~ 7z
... € uma forga de vontade, € uma convicc¢do de chegar até onde eu quero. (...) eu ndo penso também

para o meu futuro que eu quero ter tudo do bom e do melhor, eu quero assim estar bem em estado de

espirito, conseguir entender as coisas pela sua maneira natural de ser através das ciéncias, do

conhecimento filoséfico, sei 14... € o conhecimento que me chama mais atencdo, entdo eu vou em

busca dele...”.

Os fatores afetivo-familiares referem-se aos aspectos pertinentes a vida familiar e
comunitdria, além da expressdo de valores espirituais. Traduzem a vontade de agradar aos
pais, reconhecendo seus sonhos como legitimos, sentimento de ser util socialmente, além da
indicacdo da familia como suporte, como apoio, e referenciados na familia podem

experimentar, fazer tentativas.

Aluno 2

“Escolhi telecomunicacdes, ai também atende a minha mae também, porque ela me ajudou a escolher
porque meu pai, os dois fizeram telecomunica¢des e nenhum passou ai eles queriam meio assim: faz
telecomunicagdes, faz telecomunicagdes, af eu pensei telecomunicagdes sdo 23 pra uma vaga, minha
mie quer que eu faga, eu vou fazer”.

Aluna 4

“... forca de vontade, muito apoio dos meus pais também, que transmitiram essa confianca em mim,
minha mae ela me d4 liberdade pra eu fazer minhas escolhas, mas eu tenho que ter responsabilidade,
essa responsabilidade ela ja me mostrou que eu tenho que ter e acho que a confianga assim é muito
importante”.

Aluno 5
113 z .~ . . . .

Além das pessoas acho que a condi¢@o social que nés vivemos, assim, a gente pode querer estudar
pra ter uma vida melhor e também o sentimento de querer ajudar as pessoas (...) € também assim, eu
acredito que Deus tem um propdsito pra nossa vida...”.
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A familia tem sido destacada em diversos momentos do processo de escolha do aluno
e Erikson (1972) aponta o papel familiar na constituicdo do eu adolescente, papel que
favorece um desenvolvimento que lhe permita enfrentar e solucionar com mais seguranca o
conflito caracteristico dessa fase: confusdo de papéis x identidade. O depoimento da aluna 4,
acima, apresenta o elemento essencial, destacado por Erikson, para a solu¢do do primeiro
estagio: a confianca. No caso, a necessidade de confianca em si e nos outros que possibilitard
enfrentar o estagio atual.

Vivemos uma época em que, aparentemente, a tradi¢do perdeu for¢a enquanto modo
organizador da vida e das experiéncias das pessoas, pois ja foi a familia quem decidiu o que o
jovem seguiria como profissdo, e, embora hoje ndo se aceite a idéia de profissdo como
“legado”, ainda vemos nestes relatos que “herdamos” muito mais de nossas familias do que

imaginamos no tocante a quem somos ou queremos ser profissionalmente.

4.1.1. A familia e as escolhas

Nesse contexto em que percebemos nos relatos as influéncias sofridas no percurso da
propria escolha, os alunos se referem a familia como determinantes em suas decisdes, pois por
meio dela, conheceram a instituicdo, foram estimulados a nela ingressar, fato que os colocou
diante da formacdo técnica. As familias participam espelhando exemplos bem sucedidos de
alguns dos seus membros, ou ainda exercendo um papel ativo na conducido do aluno a
instituicdo, caminho que se faz por convencimento ou pela prépria iniciativa dos pais em

inscrever o aluno em cursinhos preparatérios, segundo se observa nos relatos dos alunos 1 e 2.

Aluna 1
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“A origem vem bem de longe mesmo, mas resumindo... uma questdo de, pra mim, de familia... a filha
mais velha da minha avé, ela € formada pelo CEFET, ela se formou em estradas, e pela UFPA em
Agronomia”

Aluno 2

“Primeiro o CEFET, assim, era um sonho mais do papai com a mamae. Quando era bem pequeno
assim dos 7 aos 9 anos eles ja falavam que era pra eu fazer escola técnica, que eles eram doidos pra
fazer escola técnica, que a escola técnica poderia dar um futuro pra mim. (... ) Ele (pai) me inscreveu,
ele chegou em casa e disse: “0 eu te inscrevi no concurso de bolsa do E., pra vocé fazer um cursinho
pra ver se entra no CEFET”

O passo inicial a ser dado diz respeito ao acesso a instituicdo, concretizado por meio
de processo seletivo. Ele é semelhante a um vestibular, inclusive nas tensdes e expectativas
que geram. A concorréncia dos cursos € diversa a cada ano e influenciada pela oferta ou niao
de outros cursos da propria escola, tempo do ano em que € realizado, além de outros
elementos como oportunidade de emprego na area. A demanda especifica da selecdo 2004
enfrentada pelos alunos entrevistados foi demonstrada na Tabela 1.

A concorréncia dos cursos € indicada pelos alunos como elemento de grande tensdo e
ansiedade, com poder de mover as escolhas ou gerar duvidas sobre ter feito a escolha certa,

que nesse momento representa tdo somente obter €xito no acesso a escola.

Aluno 2

“E mesmo por causa do desafio que eu passei assim, por todos aqueles meus amigos que fizeram a
prova no ano passado, pelo grau de dificuldade que foi a concorréncia, até mesmo em casa, minha
classificacdo, e tudo. Af eu me testei ... e grande orgulho pra mim, o grande mercado de trabalho, tudo
isso. Af o CEFET, um diploma valioso, af eu sinto orgulho: “faco telecomunica¢des”, segundo ano. Eu
tenho orgulho de estudar aqui”.

Aluna 6

“Eu fiz a prova e quando eu passei foi a maior felicidade, assim muitos colegas que disseram que eu
ndo ia passar, uma vizinha minha disse: vai fazer telecomunica¢des entdo é menos um pra mim, ela
falou isso pra mim e ela ndo passou e gracas a Deus eu passei...”.

Seus depoimentos revelam que ser aprovado no processo seletivo do CEFET

representa fortalecimento de eu, influé€ncia positiva no autoconceito e nas relagcdes familiares,
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aspecto valorizado sobremaneira pelos adolescentes, ainda tdo influenciados pelo que os

outros esperam dele.

4.1.2. Os amigos e as escolhas

Se a familia parece ser a grande influéncia que aproxima o aluno do CEFET-PA, um
outro grupo de elementos influencia mais diretamente a escolha do curso — os amigos.

Os amigos, que aqui representam o grupo de pares, tém poder de influéncia muitas
vezes maior que a familia e servem como escudo, como amparo € como interlocutor nas
construcdes pessoais e identificagdes caracteristicas dessa faixa etdria, como se observa em

seus relatos.

Aluno 3
“... ail o que me levou a querer o curso de mineragd@o foi de inicio, meus colegas que 14 no cursinho
falavam que era um curso bacana”.

Aluno 5§

“... um colega ele me falou que tinha o CEFET, disseram que era uma escola muito boa ai como era
uma escola de qualidade, assim disseram, como € publica, ndo pagava nada, ai eu resolvi fazer o teste
e entrar, ai quando eu fui fazer ai eu pensei ja que eu vou fazer uma escola técnica eu vou aproveitar e
fazer um curso técnico...”.

Por meio dos amigos, os adolescentes conseguem mais informagdes sobre os cursos e
a instituicdo; com as trocas que estabelecem entre si, enfrentam o processo seletivo e
fortalecem argumentos pessoais para fazerem escolhas.

Seus relatos ainda revelam que as informacdes sobre a instituicdo e os cursos antes das
escolhas sdo escassas, e os maiores disseminadores ainda sdo os colegas e os cursinhos
preparatérios, o que caracteriza informagdes pouco amplas e enviesadas por interesses

comerciais.
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Aluno 2
“Nao, ndo conhecia, conhecia de forma superficial, assim, computagdo, satélite, fibra dtica, telematica,
celular essas coisas. Ai depois que eu fui mais saber, né ...”.

Aluno 3
“Mas naquele tempo mais foram os meus colegas, porque naquele tempo ndo tinha uma pessoa
experiente pra falar em relacdo a esse curso, eu s tinha eles os meus colegas.”

Esse é um dado bastante significativo, uma vez que a disponibilidade de informacao é
indicada por Ferretti (1988b) como um dos principais elementos que colaboram como
determinantes do grau de liberdade do individuo frente as escolhas. Com base nos graus de
liberdade para cada elemento determinante, pode-se perceber quio limitante € a escolha.

Concluindo a compreensdo sobre o conjunto de determinantes das escolhas,
observamos que os relatos dos alunos ainda nos revelam que, mesmo diante de tantos
elementos de influéncia relacionados acima e do relato desses elementos surgir de forma
espontanea em suas falas, os alunos evidenciam uma resisténcia a reconhecerem que sofreram
tais influéncias. Embora parega inconsisténcia do discurso, Erikson (1972) afirma que o
adolescente busca ser definido por aquilo que ele pode querer livremente. Por isso, a idéia de
ter sido levado a uma atividade ou decisdo for¢ada € rejeitada pelos alunos entrevistados, pois

coloca davida sobre si mesmos.

Aluno 2
“E a escolha da escola técnica foi, mas eles me botaram aqui mas o curso, o curso eles me deram
idéia, faz isso... mas jamais eu ia me guiar por eles”

Aluno 5
“... ndo, na minha escolha n@o, ndo sofri influéncia das pessoas”.

Aluna 6

“Ela nunca me influencia, porque ela diz que quando ela era mais nova a mae dela influenciou ela pra
fazer enfermagem e ela foi e fez o curso numa boa, mas quando chegou na hora da pritica ela viu que
ndo era nada daquilo que ela queria entdo ela deixa os filhos dela, nds escolhermos o que a gente quer,
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ela diz que aquilo foi uma perda de tempo pra ela (...) ela ndo influencia por causa desse erro que
aconteceu na vida dela e ela ndo quer que acontega conosco...”

Esses relatos levam a considerar que, no tocante aos processos de escolha, os alunos
mostram pouca consciéncia sobre como elas se processam e os miultiplos fatores que os
influenciam, conforme descritos no capitulo 1.

Dde acordo com Ferretti (1988b), Seve e Leontiev (MARTINS, 2004), as escolhas sao
multideterminadas mas ha uma perspectiva de superacdo desses condicionantes indicada por
esses autores referente ao agir consciente do individuo sobre eles; trata-se da reflexdo, do
entendimento e mesmo do conhecimento desses elementos, e isso se manifesta na fala do

aluno 5:

Aluno 5

“... tem que ter muita personalidade tem que pensar muito e refletir muito pra ndo ser influenciado,
porque uma pessoa que ndo pensa muito, ndo reflete muito facilmente vai ser influenciado por as
pessoas que estdo ao redor, mas se vocé for uma pessoa que pensa mais a influéncia exercida pela
sociedade vai ser bem menor que se voc€ ndo pensasse sobre isso”.

O aluno chega a expressar o principio a que se referem os autores, a agdo consciente,
ndo demonstrando, no entanto, no decorrer de sua entrevista, que este seja um processo
plenamente instalado em si mesmo. Isso é o que também expressa a vivéncia dos demais
alunos, embora eles ndo tenham visdes homogéneas sobre os fendmenos que se envolvem em

suas escolhas.

4.2. A profissao

O tema profissdo oportuniza a discussido sobre a como se constituem os significados

em torno da aquisi¢do de uma profissdo, do papel da carreira técnica neste processo e do
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proprio trabalho. O que significa trabalho para cada um deles e como se sentem frente ao
trabalho que pretendem executar também permeiam seus discursos.

Buscando quais reflexdes sobre profissdo esses alunos tinham antes da escolha do
curso técnico, observamos que eles se dividiam entre duas situagdes:
a) aqueles que pensavam em uma formacédo profissional, fazendo a elabora¢do dos desejos
infantis até o momento de concretizd-lo numa formacgdo superior, conforme mostram os

depoimentos abaixo:

Aluna 1

13 : : : 7z ~
... eu tinha aquilo na minha cabega, vou ser uma promotora, vou, vou e vou. Ai sabe do nada, vocé

chega na 8 série e diz: ndo... vou mudar, vou fazer diferente, vou entrar no CEFET”.

Aluna 6

“... al antes de pensar em entrar aqui no CEFET a profissdo que eu pensei foi Assistente Social. Dar
assisténcia social, minha mae dizia que ia ao hospital e sempre gostava de conversar com a assistente
social (...) e essa é uma area assim que quando eu for pra universidade ou eu vou procurar uma area
que tenha a ver com meu curso técnico ou eu vou fazer assisténcia social...”

b) e aqueles que ainda ndo estavam diante desse momento de elaboracdo de papéis

profissionais para si.

Aluno 3

“Antes eu pensava que eu ia ser alguma coisa, mas o que eu ia ser (...). Bem antes de eu fazer o
cursinho do CEFET eu tinha 14 uma idéia, ndo era uma mente bem ampla do que era assim, da
importancia de ter uma profissdo de ter um curso (...) sabia que era importante mas ndo dava muita
€nfase naquele negdcio, ndo queria me dedicar aquilo que iria ser voltado mais pro meu futuro, queria
estar fazendo outras coisas, brincando, queria ta...”.

Aluno §
“Eu pensava assim: que curso eu vou ser, que profissdo eu vou ter, toda crianga pensa né? (...) essa

profissdo s6 veio mais assim quando eu entrei aqui no CEFET, que eu fui mais, que eu estou mais
decidido”.

Em nenhuma das duas situa¢des, no entanto, o curso técnico aparece como uma

possibilidade pensada ou desejada previamente. Nessas constru¢des profissionais, o curso
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técnico surge como um “imprevisto” que for¢a inclusive uma certa reformulacdo das direcoes
profissionais inicialmente previstas ou novas escolhas, como nos mostram os depoimentos a

seguir:

Aluna 1
“...eu entrei no CEFET e acabou mudando toda aquela trajetdria que eu tinha cronometrado pra minha
vida, principalmente profissional”

Aluna 4
“Pensava na universidade, ndo pensava em formacdo técnica, me formar na universidade...”.

Dentre os depoimentos apenas uma aluna tinha conviccdo quanto a uma profissdo
antes de entrar na escola, e direcionou a escolha do curso técnico de maneira a enriquecer e

encaminhar sua formacao.

4.2.1. A escolha do curso

Chegada a hora, uma decisdo é tomada e uma vez que fazem uma opg¢do de entrar no
CEFET, num curso técnico, os alunos necessitam de novas referéncias para certificarem-se
quanto ao éxito de suas escolhas. A identificacdo com a profissdo serve de baliza a essas
escolhas e os alunos a buscam de diferentes maneiras durante a vivéncia do curso, segundo se

observa em seus discursos.

Aluna 1
“... eu acabei conciliando duas coisas, 0 meu prazer, o meu gosto por estar perto da terra mexendo, por
estar, as vezes num lugar incerto e a parte financeira”.

Aluno 2

“Agora comecei a tomar gosto, comecei a aprender a gostar, a estudar, entender o que é que faz,
estudar, até por causa do trabalho também. Mas gosto por gosto... a tendéncia minha desde que me
entendi, era fazer um curso na 4rea de medicina, mas o técnico de telecomunicagdes eu estou achando
muito legal”.
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H4 uma evidente necessidade exposta nesses relatos de conciliar expectativas
anteriores com as atuais por meio de identificagdo com a nova profissdo, principalmente
quando ndo se tinha nenhuma aproximacio com a drea escolhida. Encontrar elementos que
favorecam tal identificacdo passa a ser uma meta que o aluno persegue.

A construgdo da identificacdo profissional também se revelou nos discursos dos alunos
como fruto de outras identificacdes durante sua histéria de vida com modelos adultos e
evidenciam o que preconiza Bohoslavsky (1998) quando diz que o adolescente escolhe
desempenhos adultos para si pensando ndo na profissdo em si, mas numa pessoa especifica

com um desempenho que ele lhe atribui, em termos de caracteristicas que aprecia e deseja ter.

Aluna 4

“... tanto € que esse gosto por quimica eu descobri naturalmente na oitava série, na escola, e 0s meus

professores eram bons professores e me fizeram ver essa area de quimica e assim eu me identifiquei
: 2

mais...”.

Aluna 6
“Eu ficava olhando pra minha professora e gostava muito, devido a eu gostar muito da minha
professora eu pensava em fazer pedagogia...”.

Uma vez que a identidade como “legado” ndao é mais um modelo aceito hoje, cada vez
mais o adolescente tem que assumir as decisdes sobre quem ser ou com quem parecer. Assim,
uma certa diversidade de op¢des quanto ao poder ser se anuncia, representando uma forma
importante de liberdade, a0 mesmo tempo em que torna o processo de constituicio da
identidade muito mais complexo, uma vez que o adolescente encontra-se numa permanente
reconstrucdo interna e precisa de referenciais, modelos através dos quais ele possa posicionar-

Se.

4.2.2. A escolha da carreira técnica
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O motivo pelo qual a identificacdo com o curso € perseguida pelos alunos revela-se em
seus depoimentos, e refere-se ao fato de a escolha de um curso técnico representar para eles
uma escolha profissional e, portanto, um meio de inserir-se nos processos produtivos e
realizar um projeto social.

A visdo de trabalho mais difundida em nossa sociedade capitalista assume apenas a
representacdo da sobrevivéncia para a maioria do povo brasileiro e muito pouco de
possibilidade de realizacdo e crescimento pessoal. Como nossos alunos originam-se em sua
maioria de classe pobre e média, suas perspectivas passam por essa representacdo. A
expectativa que fazem da profissdo mostra-se vinculada ao significado que o trabalho assume

para aquele individuo, como veremos a seguir.

Aluna 1
“..eu ndo escolhi o CEFET, na verdade eu escolhi minha independéncia, e o primeiro meio que
chegou pra mim e disse olha eu posso te ajudar a chegar 14, foi o CEFET”

Aluna 6
“Escolher um curso técnico pra mim significa sim escolher uma profissdo (...) eu terminando meu
curso eu posso ja trabalhar...”.

Optar por uma carreira técnica guarda significados para o aluno que se relacionam
com o proprio significado que ela assume para seu grupo primdrio, no caso, a familia.
Associada a profissionalizagdo, as familias visualizam melhoria da vida de uma forma ampla
quando imaginam que os filhos possam ocupar lugares que eles mesmos nio conquistaram na
vida social, na vida financeira e no préprio acesso ao conhecimento. Essa expectativa familiar
também se constitui a partir das relacdes com a sociedade em que vivemos, pois seus idedrios

e representagdes aqui se constituiram.
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E vélido lembrar que os pais destes alunos foram adolescentes e jovens nos anos 70,
quando o ensino técnico gozava de grande prestigio no pais, e ter acesso a esta formacdo

significava ascensdo social.

Aluno 2

“A familia acha que eu estou bem guiado, que eu td6 no caminho certo, eles me colocaram aqui por
saber que aqui eu teria um futuro, diferente se eu continuasse sem ter um curso técnico. Que a oferta
de emprego seria mais direta, sempre visaram o emprego, pra mim, o futuro do pai sempre € visar o
filho empregado bem, com sua familia estruturada. O restante da familia também sabe que &
importante, duas tias minhas fizeram e ndo passaram no mesmo curso que eu. Eu sou o primeiro a
estudar aqui. (...) E um orgulho meu...”.

Aluna 4

“... meu pai ja sabe mais, como funciona a escola técnica, fez, estudou aqui, entdo pra ele ndo tem
muito, a expectativa que eu poderia causar entrando no CEFET (...) mas a minha mae, como ela s6 tem
o segundo grau ela acha isso muito importante, porque é uma forma de me especializar, de conhecer
um pouco mais um pouco além, ela acha, muito importante (...)".

Aluna 6

“(...) acho que agora, assim, ele (o pai) tem mais uma nocao do que vai ser a gente sair daqui com um
curso técnico. A minha mae, ela tem objetivos altos, mais aprofundados que os de meu pai, ela ja v€ a
gente saindo daqui com uma profissdo, ela gosta de falar isso pros amigos dela”.

O adolescente também ¢é capaz de diferenciar que hd uma base de necessidades que
move os individuos as profissdes. Essas necessidades diferenciam-se em cada pessoa e
mostram que uns buscam o trabalho, ndo a profissdo. Esse parece ser o reino da necessidade
como sentido de sobrevivéncia. Como € inerente ao capitalismo, hd uma pequena parcela da
populagdo que pode visualizar no seu trabalho uma oportunidade de realizagdo pessoal.

O pai da aluna 4 deseja para a filha que busque a profissdo, isto é, que busque o
trabalho como forma de realizagdo além de sustento da vida material, conforme revela seu

relato:

Aluna 4

“(...) meu pai, por exemplo, ele entrou aqui porque ele queria arranjar um emprego (...) a necessidade
dele era essa, a minha estou comecando, entendeu? Ele ja tinha assim ter que j4 entrar na universidade,
passou na UEPA depois de dois anos, quando ele passou ele largou, ndo se formou técnico, ele passou
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em administracdo, ele ndo pensou em profissdo, ele queria ter o nivel superior e isso falou mais alto
quando ele entrou ele largou (o técnico), e € isso que ele ndo quer que acontega comigo, poxa se vocé
quiser isso entdo siga (...) Entao € assim eu acho que depende da necessidade de cada um”.

Com essa heranga familiar, a carreira técnica assume significados para o jovem aluno
que parecem colaborar com a identificacdo que o aluno busca ter com a profissdo escolhida.
Os significados da carreira técnica relacionam-se com:

a) acesso a emprego mais rdpido — as necessidades concretas da vida material sdo motivos
apontados pelos alunos quando identificam os elementos de influéncia sobre suas escolhas.
Esse significado estd presente no discurso da maioria dos alunos, pois, uma vez que entendem
a formacdo técnica, esse € um aspecto que logo é sinalizado como vantagem da

profissionaliza¢@o de nivel médio.

Aluna 1

“... eu vi uma facilidade maior pra eu ingressar no mercado. Eu pensei assim se eu tiver o técnico e o
superior eu tenho uma grande vantagem sobre aquele que s6 tem o superior. (...) e principalmente
porque eu resolvi coincidir, ensino médio e técnico, se estou fazendo ensino médio e o ensino técnico
eu vou logo descobrir no técnico se vai valer a pena o que eu vou escolher na Federal”.

b) reconhecimento social — aspecto que ndo aparece no discurso de todos eles, mas, na
concep¢do do aluno 3, claramente vemos que este ¢ um reconhecimento que se liga a
possibilidade de emprego. Portanto, esse discurso nos aproxima do que afirma Ciampa (1988)
quando diz que o que identifica 0 homem é aquilo que ele faz no mundo, e € assim que se
torna ser. O aluno anseia pelo fazer produtivo porque essas relacdes do mundo do trabalho é
que regem as demais relacdes sociais concretas. A valorizagdo pessoal se dd em nossa
sociedade em razdo do status profissional adquirido, e o jovem também € influenciado por

essas idéias, pois busca na profissdo uma maneira de sentir-se mais valorizado.

Aluno 3
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“Entdo se tiver um curso técnico daqui a dois anos eu vou ter uma porta de emprego, de melhorar
minha situacgdo financeira, ter o prestigio, o respeito, ser admirado como pessoa”.

c) profissionalizagdo — esse aspecto torna-se relevante e participa da constituicio dos
significados desse aluno acerca da carreira técnica porque ela possibilita que as pessoas
passem a participar diretamente do mundo do trabalho, deixando de ser apenas consumidores
para ser também produtores. Além disso, Smirnov (1960 apud MARTINS, 2004) nos d4 mais
um elemento para essa questio quando nos diz que nossas atividades relacionam-se com
capacidades, pois toda atividade pressupde capacidades que também condicionam e

pressupdem a atividade.

Aluna 6

“Significa ter uma profissdo um pouco mais cedo (...) eu tenho certeza que terminando aqui além do
ensino médio eu ja vou ter uma profissdo técnica e acho que um curso técnico ndo € somente um curso
técnico, as pessoas que se dedicam a aprender mesmo sai daqui tendo uma profissdo, mais que um
curso técnico, uma profissdo...”.

d) oportunidade de aprimorar a escolha e a continuidade de estudos — esses significados
confirmam a visdo dos entrevistados acerca do processo de escolha como nédo definitiva, bem
como permitem considerar que a carreira técnica compde uma possibilidade formativa nao
entendida como nivel em que devam se encerrar os percursos formativos. Evidentemente essa
visdo também se associa as transformag¢des ocorridas no mundo no trabalho e a

desestruturagdo das profissdes que temos presenciado.

Aluna 4

“... € a oportunidade profissional, estagio, e saber como me comportar, como lidar... aplicar o que foi
ensinado, pra mim € importante para dar prosseguimento nos estudos que eu quero na universidade e
também pra eu ja ter uma experiéncia dentro daquela area que eu escolhi”.

Na medida em que esses significados se constroem e se consolidam, a perspectiva de

exercicio da carreira técnica, como fase intermedidria para prosseguimento da formagéo e
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como meio de custear a continuacdo dos estudos se reafirma, tornando-se, entdo, bem mais
claro o caminho que percorrem, daquele instante em que se defrontam com a carreira técnica

como nunca antes cogitada até este em que ja se véem exercendo a profissdo escolhida.

Aluno 3
“Eu acho que sim, se eu estou aqui, eu quero ser, se eu estou batalhando, me esforcando pra estar aqui
agora todos os dias, porque futuramente eu quero ser um técnico”.

Aluno §
“... prefiro mesmo continuar os estudos mas é bom enquanto continua os estudos ter logo um emprego,
e independéncia financeira”.

Da trajetdria percorrida até aqui podemos entender que a escolha da carreira técnica e
a conseqiiente profissdo participam de sua estruturacdo como seres e sujeitos nesse mundo.
Por meio das suas relacdes com a natureza e com os determinantes que lhe cercam, surgem as
necessidades; essas necessidades geram movimento em busca de satisfacdo, de realizacdo, o
que leva o adolescente a agir (os motivos), a alcancar os fins de sua acdo (as finalidades). As
proprias acdes (atividade) e os significados e sentidos que se constroem estdo intimamente
ligados e possibilitam entender a dimens@o da consci€ncia por onde esses jovens expressam
suas relagdes sociais e os elementos que permitem superd-las e transformé-las, sendo este o
préprio movimento de constru¢do da sua subjetividade, conforme nos dizem Seve e Leontiev

(MARTINS, 2004).

4.3. A escola

Pela constituigdo do processo de escolha descrito até aqui a partir dos relatos dos
alunos, podemos observar que algumas escolhas profissionais foram deflagradas quando do

acesso a institui¢do, mas elas continuam se efetivando durante a vivéncia no CEFET, o que
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nos mostra a busca por identificagdo a medida que realizam o curso (conforme descrito na
discussdo do tema profissdo). Desta forma, torna-se relevante entender o papel que a
instituicdo assume na constitui¢do dessas escolhas e a essa discussdo dedica-se esta categoria
—aescola.

De antem@o, é bom anunciar a visdo de escola que temos: um lugar onde os alunos
possam ter a oportunidade de desenvolver suas potencialidades pelo oferecimento de

condicdes apropriadas ao crescimento psicoldgico (afetivo e cognitivo) e social.

4.3.1 A escolha da escola

Pelos discursos dos alunos podemos desvelar um imagindrio institucional presente na
sociedade paraense o qual associa ao CEFET o reconhecimento de uma instituicio de
qualidade, de ensino primoroso e capaz de elevar o status social de seus egressos. Essa
concep¢do vem sendo construida ao longo da histéria da instituicdo, associada as politicas
estabelecidas para a educagdo profissional durante esse periodo.

Mas ao entrar na escola a vivéncia parece fazer ruir este imagindrio e um certo

impacto € vivenciado pelos alunos, conforme nos mostram suas falas, como a seguir.

Aluno 2

“... eles estdo estudando e acham que o CEFET tem todo aquele, aquele, esplendor, né, entrar no
CEFET, curso técnico, jovem. (...) a gente tem uma visdo diferente 14 fora de quando a gente estd aqui
dentro, a gente enxerga assim como se fosse uma coisa meio perfeita, devido a alta concorréncia, mas
aqui ndo é. Tem muitos problemas, como o professor falta”.

Aluno 3

“Bem, antes de eu entrar aqui meus colegas me diziam, bom o CEFET € muito bacana e te oferece
todas as coisas que voc€ ndo pode ter estudando num colégio normal, além disso também coisas mais
amplas vdo enriquecer tua cultura, teu conhecimento, e eu achei isso legal, ai quando eu entrei aqui se
passou um tempo e eu fui descobrindo o que o CEFET tem de vantajoso e desvantajoso”.
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Diante da vivéncia dessa quebra da imagem inicial, torna-se evidente a tentativa de
solucionar esse conflito de expectativa, sem o que parece comprometer-se sua prépria escolha
profissional, o que muitas vezes significa reforcar a dualidade entre ensino bdsico e
profissional, e também se adaptar, como forma passiva de solucionar conflito. Assim, o aluno
passa a achar natural valorizar um nivel em detrimento do outro; passa achar natural que se
ocupe mais com a formacdo técnica que com a bdsica, e passa a achar natural que elas sejam

assim desarticuladas.

Aluno 2
“... mas o aluno quando entra aqui tem uma visdo diferente e acaba chegando aqui e se acostuma, a
gente se acostuma”.

Aluna 4

“Antes eu fazia o cursinho aqui na frente eu passava por aqui e dizia eu vou entrar nessa escola, as
pessoas sempre me passaram uma imagem boa do CEFET, sé que eu vi que o ensino médio aqui deixa
muito a desejar (...) mas € o tal, ¢ uma escola técnica, entdo pra mim eu viso o técnico, quimica, né...”.

A prépria configuragdo da instituicdo também parece estar incentivando o aluno a
visualizar sua formacido de maneira dicotdmica, com predominio valorativo de uma delas, o
que também revela que o trabalho hoje permanece dissociado em seus aspectos pragmaticos e
tedricos.

A vivéncia do regime curricular a que acessaram, técnico concomitante, parece ser o
segundo impacto que vivenciam. Trata-se de um regime dividido, com dupla jornada,
sobrecarga de disciplinas — na média, 18 disciplinas, somando ensino médio e técnico — além
da falta de condi¢des para permanéncia na escola, motivos que foram apontados pela DE
como causa da desisténcia de muitos alunos nestes cinco anos de vigéncia do regime TC e que
se compdem como argumentos para sua extingdo a partir do ano de 2005, quando deverd ser

transformado em regime integrado, conforme orienta o Decreto 5154/04 (BRASIL, 2004).



119

Aluna 4

oncordo com ele [o professor] em certo ponto, ¢ muito dificil, tanto o sistema fisico, psicolégico,
tem que estar se dobrando toda vida ao meio, sdo duas cargas hordrias diferentes, sdo duas coisas
diferentes, é médio, € técnico ndo tem nada a ver, s a parte de quimica mesmo quando a gente dd na
sala...mas eu fiz uma reavaliacdo e cheguei e disse: “mde eu td vendo agora como realmente é estar
nesse indevido”

E evidente que, como a vivéncia das escolhas nio segue um padrio homogéneo, os
alunos percebem as mesmas vivéncias escolares de forma diferente e sofrem impactos
diferentes. Por vezes os conflitos resultantes da vivéncia escolar podem ser de tal forma
intensos que até fazem retomar as certezas da propria escolha do curso, conforme o aluno 3

nos relata.

Aluno 3

“Esse ano quando eu vi alguns colegas de minha turma desistindo, trancando a matricula e dizendo: ah
esse curso de minerag@o ndo € pra mim, acho que eu néo fiz a escolha certa, acho que eu poderia ter
escolhido outra coisa... vou trancar fazer cursinho... ai eu pensei também serd que eu estou no caminho
certo?”.

No entanto, esses depoimentos também revelam um movimento que, no ambito
institucional, nos aproxima da dimensdao mencionada por Lima (2001) de que a acdo
organizacional, aquele mundo no oficial da escola é onde os sujeitos interagem e agem no
sentido de solucionar espacos vazios, deixados pela acdo formal, que tocam suas
necessidades. A seqiiéncia dos discursos dos alunos mostra que, apds a vivéncia desses
impactos, eles dao algum tratamento a avaliacdo que fazem da escola e buscam equacionar
pontos fortes e fracos da instituicdo que possibilitem a consolidacio de suas escolhas.

Os alunos percebem na escola a possibilidade de amadurecer escolhas ou mesmo de
adiar a decisdo final quanto ao que desejam ser. Reconhecem a qualidade da escola, ainda que
comparativamente a realidades de escolas em condicdes inferiores e pelas boas condi¢des de

ensino, maior probabilidade de acesso ao ensino superior e ao mercado de trabalho.
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Aluna 1

“Conforme o tempo vai passando eu vou construindo um pensamento nesse ambito. Posso dizer bem
mesmo que € construindo, ou seja cada vez, quanto mais tempo eu passo dentro dessa institui¢do
maior conhecimento eu vou adquirindo, bem maior, maior vou tendo uma visdo do que eu quero, vou
sendo mais especifica...”.

Aluna 6

“Eu acho que ndo foi uma escolha errada, foi uma escolha boa, foi uma das melhores escolhas que eu
fiz, porque a estrutura da escola que eu estudava para o CEFET nao tem uma comparacdo, apesar do
CEFET néo ser tdo boa em algumas coisas mas a minha outra escola era pior”.

O status institucional, o conseqiiente imaginario social e a constru¢do de expectativas
produzem impacto a na vida desse aluno. Os impactos de alguma forma precisam ser
solucionados pois eles geram desestabilizacdo e essa condi¢do é bastante incomoda para o ser
humano, conforme nos descreve Piaget (1985). Seu conceito de equilibragz”lo22 ¢ util para
entendermos essa forca que nos move a dar algum tratamento aos conflitos.(PIAGET, 1985).
E no caso dos alunos, esses conflitos mostraram afetar a necessidade de consolidagdo da
escolha que vivenciam nesse momento: assim, eles buscam equacionar pontos fortes e fracos
da instituicdo e perspectivas pessoais para assegurar-se da escolha e livrar-se da tensdo.

A escolha a que o aluno se refere até aqui, entfio, é a escolha da escola, que se traduz
em uma opg¢ao por curso técnico. Para consolidar essa escolha, os alunos se referem a alguns
elementos que colaboraram com tal intento, os quais podem ser divididos em dois grupos:

a) aqueles que se referem & prépria histéria de oportunidades ou limitacdes a elas e

ganhos financeiros, emprego, acesso ao mercado, como se referem os alunos 2 e 6;

Aluno 2

“(...) quando eu pensei em fazer medicina, que telecomunica¢des ndo seria a mais indicada, melhor
seria quimica, mas ai eu visei emprego mesmo, aqui em Belém o mercado € grande, entdo
telecomunicagdes € o ideal pra mim, apesar de quimica ser o melhor pra medicina...”.

2 Equilibracdo, de acordo com Piaget, € a busca pela estabilidade que caracteriza os processos cognitivos
humanos, é essa tendéncia a estabilizar que participa dos processos de mudanga. Ver mais detalhes sobre
equilibracdo e desequilibragdo no livro Seis Estudos de Psicologia (PIAGET, 1985), em que o capitulo 1 trata de
forma resumida todos os estagios do desenvolvimento e os processos que dele participam.
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Aluna 6

“(...) conversando 14 com uma menina de Natal, do CEFET-RN e ela falou que o de 14 era melhor (...)
e acho que nesse dia eu cheguei em casa e parei pra pensar na minha escolha, na escolha que eu tinha
feito mas af que eu fui perceber que foi uma escolha boa porque (...) ela comparou o CEFET dela com
o daqui e eu fiz a comparacdo do CEFET daqui com a minha escola, ela comparando o dela com o
daqui disse que o dela era melhor e eu comparando o meu com a escola que eu estudava antes, e o que
eu estava fazendo, porque aqui fazia médio e técnico...”.

b) e aqueles que consolidaram suas escolhas com base nas informac¢des obtidas na escola,
ou em apoio dos amigos ou da familia, j que para todos eles as informacdes prévias e

iniciais se mostraram raras € inconsistentes.

Aluna 1

“... amizade, na sala... j4 que o meu pensamento foi construido junto com o deles... a gente sempre esta
trocando informagao e essas informagdes vao servindo de caminho para chegar ao trabalho (...). Entdo
foram as duas coisas principais, primeiro o fato de eu trocar informagdo com os colegas, tinha muita
coisa que eu nao sabia e a minha mae dizer que pode me ajudar”.

Aluno 3

Quando eu estou aqui dentro da escola muitas coisas me fazem refletir que eu estou no caminho
certo, quando eu vejo alguns professores falando, eu acho legal o conhecimento que eles estdo
passando (...) Agora quando eu estou fora, a minha mde ndo participa muito porque ela ndo tem uma
cabeca muito ampla pra isso”.

Aluna 4

“Eu quero isso mesmo, se nao fosse isso eu poderia chegar aqui no CEFET e ter desejado mudar pra
design, eu tenho colega que desistiu e trocou de curso mesmo voltando tudo de novo, porque ele viu
que a quimica ndo era pra ele, e eu quase na mesma situagdo pensei assim, ndo eu vou seguir, ndo tem
uma coisa que me passa pra eu ir pra esse curso, nao tem uma coisa que me faga desistir e querer ir pra
outro curso, se futuramente, me formar, ser uma técnica e vamos supor sei 14, que eu descubra que ndo
€ aquilo, af eu acho que € pra comecar tudo de novo (...)".

Apesar de aglutinados num tnico item classificatério para efeito dessa anélise, pode-se
perceber nos depoimentos do itemn b que ndao ha homogeneidade nesses depoimentos, pois, se
alguns alunos encontram na familia apoio e informacdes, outros ndo t€m nelas suporte algum.
As condi¢des materiais de vida de cada adolescente ddo a eles configuragdes de necessidades

singulares e idiossincraticas.
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H4 um bom indicio para o tratamento da escolha profissional na perspectiva
educacional revelado nos discursos dos alunos que € a possibilidade de reconstruir percursos
quando perceberem escolhas ndo consolidadas e n@o confirmadas pela vivéncia. A
bibliografia da area de orientacdo profissional indica exatamente o contrario. Fala da
predominancia do conflito diante das escolhas porque em geral os jovens olham para essa
decisdo como definitiva e, evidentemente, experimentam muita angustia (LEVENFUS, 1997).
E possivel que essa mudanga de visdo acerca da escolha refira-se ao fato de tratar-se de uma
profissionaliza¢do de nivel médio e das préprias mudancas do mundo do trabalho que estamos
vivendo nos tltimos anos.

E importante, do ponto de vista institucional/educacional, que se observe a indicagio
dos elementos que participam das consolidacdes dessas escolhas como elementos que possam
ampliar a consciéncia do aluno para o assunto. Dai a relevancia das ag¢des escolares capazes
de intencionalmente mover essas estruturas e oportunizar novas reflexdes sobre a vida
profissional e sobre o sujeito diante dela. Refiro-me a uma a¢fo intencional da escola, uma
vez que, mesmo a revelia dela, vemos nos depoimentos que os proprios alunos estabelecem

um percurso para assegurar-se de suas escolhas.

Aluno 3

“Agora quando eu paro pra pensar s6 eu mesmo tiro minhas conclusdes proprias sobre o que eu penso
ou deixo de pensar sobre o curso. Mais ou menos isso. Algumas reflexdes a escola me ajudou quando
teve palestras...”.

O ambiente do CEFET, o acesso a ele, os agentes da escola e o préprio cotidiano
escolar sdo capazes de provocar reflexdes individuais ou entre os pares, mas ndo se observa

uma proposta escolar especifica nessa area.
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4.3.2 Escolher vivenciar o curso técnico

A vivéncia de um curso técnico também influencia o padrdo da vida de um
adolescente, diferente do aluno que apenas cursa a educagdo bdsica, e isto se refere
principalmente a adentrar num mundo amplo, de novas experiéncias, e adquirir caracteristicas

novas, em que o jovem se coloca frente aos papéis da vida adulta, cercado de uma dificuldade

N N

peculiar ao crescimento, a maturidade e a perda dos papéis infantis. Essa vivéncia traz

mudangas vistas como ganhos e perdas: ganhos relacionados ao investimento para o futuro e

N 7z

continuagdo dos estudos, e perdas relacionadas a prépria concep¢do prazerosa que tem da

adolescéncia.

Aluna 1

“... eu digo que o CEFET foi e t4 sendo, um dos principais motivos da mentalidade que eu tenho hoje,
pro que eu quero... porque se vocé for comparar onde estando aqui no CEFET, tentar imaginar eu na
escola antiga, eu com toda certeza ndo teria o pensamento que eu tenho hoje sobre... tudo. Sobre o
mundo em geral, principalmente sobre uma escola. O que a escola oferece em si, o que ela lhe
proporciona indiretamente e diretamente. Acho que indiretamente o CEFET me proporcionou a
capacidade de pensar melhor sobre tudo o que eu fago, sobre tudo que eu pretendo fazer e uma
capacidade de adquirir muito conhecimento”. (...) entdo o fato do aluno poder entrar e sair por aquele
portdo a hora que quiser é uma forma muito sutil e muito bem pensada da instituicio, de fazer com que
a gente comece desde cedo a criar responsabilidade”.

Aluno 3

“... antigamente quando isso ndo tinha surgido pra mim ainda, ndo tinha nem uma nocdo do que era
aqui o curso profissional, é eu ndo pensava muito, eu me preocupava mais em sé estudar, s6 estudar
mesmo, concluir meu segundo grau e pronto e saber que s6 mais tarde, s6 mais tarde depois de uns
trés anos, eu ia entrar na faculdade e um cursinho pronto (...). Quanto a minha vida de adolescente, ndo
mudou muita coisa, mas mudou, agora eu tenho que conviver com mais responsabilidade em cima de
mim, porque eu sei que cumprindo todas essas responsabilidades €... no final de tudo isso eu vou
realizar aquilo que eu queria ter. (...) acho que o que muda é o seu amadurecimento nesse campo,
comecar desde agora algumas coisas que s6 mais tarde vocg iria criar. Comecgar a ter desde cedo uma
profissao e se despertar mais cedo”.

Responsabilidade aqui € indicada como uma caracteristica pesada, custosa, pois ela se

N N 7

contrapde ao prazer associado a adolescéncia. Além disso, associa-se a propria visdo de
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trabalho como peso, como tortura, entendendo que estudar também se constitui trabalho e que
a propria educacgao profissional coloca o adolescente frente a essa realidade.

Esses depoimentos também indicam que as representagdes da adolescéncia tendem a
homogeneidade, com grande participacdo da midia na manutengdo da idéia de fase transitdria
e de “curti¢do”, embora as adolescéncias sejam bastante heterogéneas e idiossincraticas, como

percebe o aluno 3.

Aluno 3

“.. af eles falam: que é importante sair também respirar, tomar um sorvete, fazer outras coisas, eu
respondo é.... deveria s6 que cada um vive num universo diferente, aquela pessoa que tem condigdes
de aproveitar isso a0 maximo entdo aproveita, agora outras pessoas nao, t€m de se dedicar desde cedo
tém que perder uma parte de sua vida pra mais tarde viver num universo melhor”.

Embora predomine a visdo de adolescéncia como momento da vida préprio para curtir,
também encontramos no depoimento do aluno 3, acima, identificacio com o que dizem
Ferreira Salles (1998) e Frigotto (2004) sobre adolescéncias diversas vividas conforme seus
contextos, onde uns podem curtir mais, outros s@o privados pelas circunstancias da vida.

Dessa maneira, podemos visualizar os (des)caminhos que os alunos percorrem desde o
momento em que sdo colocados frente a escolha, como se consolidam essas op¢des e a que de
fato se referem, o que buscam esses jovens quando optam por fazer um curso de carreira
técnica no CEFET-PA.

Esses depoimentos nos permitem entender que a primeira necessidade que os move em
direcdo ao CEFET € a busca por um ensino melhor, por uma escola de melhor qualidade. A
maioria deles procede de escola publica, mas mesmo os alunos oriundos de escola particular
manifestaram a mesma motivacgao.

A profissdo €, pois, secunddria a essa necessidade, segundo seus proprios discursos.
Entendemos, entdo, que os alunos buscam uma educacio que os prepare para o mundo adulto,

para os desafios de profissionalizar-se e de assumirem papéis relativos ao trabalho. Num
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momento seguinte, eles buscam exatamente o que preconiza a educacdo unitdria®
(NOSELLA, 2004). Mas eles se deparam com uma imposi¢do normativa: para acessar a
instituicdo, precisam escolher um curso e, por trds disso, uma profissdo existente e
reconhecida no mercado. Sdo colocados, assim, diante da necessidade de escolher.

Os pressupostos de Seve e Leontiev (MARTINS, 2004), tornam mais claro que a
escolha profissional, enquanto atividade humana, surge para satisfazer uma necessidade fruto
de uma relacio dindmica do sujeito com o objeto de sua satisfacio. E evidente que o motivo
que gera tal necessidade relaciona-se com os anseios futuros, com trabalho, com sucesso e
com acumulacdo de bens. Isto é claro ndo somente para o adolescente como para sua propria
familia. Buffa e Nosella (1998) nos dizem que este € o anseio humano, € a busca por liberdade
que nos move ao trabalho, é o horizonte da liberdade que move as nossas acdes cotidianas.

Esse € o percurso de escolha que o aluno 2 revela; seria um projeto para mais tarde,
conforme relata, mas o CEFET o colocou diante dessa necessidade. E com os elementos de
que dispunha para esse momento, considera ter feito a melhor escolha para si.

As construcdes acerca da profissdo nao sdo muito elaboradas para a maioria dos alunos
e, quando existem, estdo relacionadas ao nivel superior. O plano de formagdo profissional
segue esse percurso. Ora, as carreiras técnicas compdem-se como opgdes de exercicio
profissional intermediario qualificado e como elemento importante para a cadeia de
trabalhadores do setor produtivo; no entanto, ela ndo se configura como uma possibilidade
formativa que possa integrar o planejamento de formacdo que o aluno estabelece para si

mesmo.

2 Conceito Gramsciano construido ao longo de sua vida. Escola unitdria, para Gramsci, € escola unitdria,
desinteressada e do trabalho industrial. Isso significa que essa escola pertence ao trabalho, mas ndo a qualquer
um, ao industrial. E a escola cujo eixo curricular principal, a disciplina formativa constante é a questdo da
producdo e reproducdo da vida humana. Ndo é uma escola necessariamente para trabalhar, mas que possibilita
entender o trabalho, refletir sobre ele. A escolarizag¢@o nessa escola é para todos, € geral e, até os 18 anos, com a
maior variedade de oportunidades possivel, o que inclui as artes, o esporte, a ciéncia. Esta € a escola do trabalho.
Segundo Gramsci, s6 depois dessa s6lida base é que se deveria iniciar a profissionalizacdo (NOSELLA, 2004).
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Nao acontece o0 mesmo com seus pais. Esses, sim, incorporam o idedrio de ascensdo
social e a melhoria de vida por meio dos estudos; em seus planos, prevéem essa formacdo
como um caminho que esta ao seu alcance. Dessa forma, levam seus filhos a visualizarem a
formacao técnica, aproximando-se do que para eles é quase um “imprevisto”.

A aluna 1 revela que, na oitava série, seu projeto era ser promotora de justica; no
entanto, percebe que a determinacdo financeira era premente; abandona o projeto inicial e
assume o da carreira técnica, posteriormente o trabalho e o ensino superior como um caminho
possivel e para o qual tinha espelhos.

Os adolescentes adaptam suas preferéncias a oferta da instituicdo e, sem muito
conhecimento sobre o universo daqueles cursos, fazem suas op¢des. Nao precisava ser essa a
opcdo institucional frente as escolhas; outro tratamento poderia ser dado. Do CEFET-PE, por
exemplo, recebemos a informacgdo de que seus alunos do regime concomitante cursam dois
anos do ensino médio e s depois fazem suas opg¢des pelos cursos ofertados na escola, periodo
em que se dd um programa de esclarecimentos sobre as diversas habilitacdes técnicas. Apds a
reforma do ensino técnico, o CEFET-RN optou por ndo oferecer a modalidade do ensino TC,
por entenderem que, aos 14 anos, os alunos ndo t€ém maturidade para escolher, conforme
noticiou o jornal Tribuna do Norte, em 29/10/02.

O percurso da escolha do aluno 3 nos revela que suas construgdes anteriores a escola
ndo eram sobre profissdo, mas sobre trabalho. Profissdo ele ndo desejava nenhuma
especificamente, o que revela que a trajetéria de alguns alunos pode seguir esse mesmo
percurso. Seu discurso mostra que ele ndo teve escolha, mas que reconhece nesta
oportunidade a possibilidade de conquistar sua manuten¢cdo quando seus pais nio mais o
puderem.

As representacdes do aluno e de suas familias sobre o trabalho permeiam essas

construgdes e constituem-se como mediadoras da relagdo que o aluno procura ter com sua
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futura profissdo. Representacdo nem sempre muito clara, pois se devem somar a isso as
proprias mudangas que o trabalho vem sofrendo, especialmente nos tltimos 20 anos, em que
uma gradativa corros@o das bases tradicionais da maioria das profissdes se instalou, com
significativos reflexos sobre o mercado de trabalho decorrentes da introducdo de novidades
tecnoldgicas na produgao.

No tocante a como fazem essas escolhas, os alunos mostram em seus depoimentos que
eles identificam fatores que os influenciam, mas o fazem de maneira genérica, como se
influenciassem as escolhas em geral mas nio a deles. Mesmo de posse da compreensao que
Erikson (1972) nos da acerca dos mecanismos de que os adolescentes lancam mao para
enfrentar a realidade podemos dizer que, de acordo com Ferretti (1988), temos escolhas e néo-
escolhas no percurso de cada aluno. Os graus de liberdade posicionam-se de forma
diferenciada na histéria de cada um para cada determinante. E, assim, com niveis distintos de
escolha e com processos nada homogéneos, os alunos adentram a experi€éncia de uma nova
vivéncia escolar, a educagéo profissional.

Depois de dados todos esses passos em relagdo a escolha do curso e de acessarem a
instituicdo, verificamos que os alunos buscam se identificar com a profissdo e assumi-la como
tal, o que indica a dimensdo histérico-social das escolhas profissionais e da propria
constitui¢do da identidade profissional, relagdo com a profissdo que parece ser mais vivencial
que vocacional.

Como caminho para tal identificag@o, os alunos buscam estabelecer novos parametros,
para certificarem-se de uma boa escolha, ou mesmo de uma escolha certa. Eles definem
interesse, gosto pelo que fazem, oportunidade e emprego, entre outros elementos como
balizadores. Ao mesmo tempo, é possivel perceber que, nessa fase da vida essa escolha é

entendida por eles mesmos como ndo definitiva. Nesse sentido, ¢ uma oportunidade que



128

N

possibilita testagens em relacdo a drea pretendida e também chance de re-orientar as
possibilidades profissionais no nivel superior.

Apesar da opg¢ao inicial pelos cursos ser caracterizada como uma escolha e ao mesmo
tempo uma nédo-escolha, em virtude dos muitos determinantes e até de “constrangimentos”, a
opcdo que fazem representa para os alunos uma escolha profissional sim, e esse percurso que
agora trilham de alguma forma precisa se incorporar as vivéncias profissionais que almejam
para si.

Na década de 90, até a reforma da educacgdo profissional de 1997, era comum verificar
0 acesso a instituicdo, nos cursos técnicos, de alunos movidos pela qualidade do ensino
médio** e pela possibilidade de acesso ao ensino superior. Nesses casos, para muitos deles,
fazer um curso técnico ndo significava fazer uma escolha profissional e ter uma profissao.
Hoje vemos um movimento diverso, € mesmo os discursos indicam que o ensino médio ja ndo
¢ visto como de excelente qualidade, sendo o motivo de permanecerem na instituicdo
deslocados para a formagao técnica.

Para responder a segunda questao que mobiliza esse estudo, voltamos nosso olhar para
o CEFET. O papel da escola sobre as escolhas desses alunos foi percebido de diversas
perspectivas, sendo a primeira, e talvez a mais marcante, a de se apresentar como um dos
determinantes que impdem as opg¢des de cursos, hordrios, regimes curriculares e normas (e
ndo poderia ser diferente, pois estas caracteristicas burocraticas € que lhe caracterizam como
instituicdo) aos quais o aluno se submete, e isso em si ja atribui um cardter limitante as
escolhas.

Poe-se em questdo, nesse caso, dois tipos de escolhas: a da instituicdo e as dos
adolescentes, com visivel precedéncia da primeira sobre as segundas. Isto evidentemente

ocorre porque uma das possibilidades de estrutura¢do da oferta dos cursos e do curriculo

24 , ~ .. ~ . P . S
Até a reforma da Educagdo Profissional ndo eram ofertadas turmas apenas de ensino médio na instituicdo,
como passou ser desde 1999 até hoje.



129

transformou-se com o correr do tempo e por efeito da cultura escolar construida
historicamente, na tnica alternativa oferecida aos alunos. O poder institucional encarregou-se
de sobrepor tal op¢do a dos alunos, em nome da racionalidade organizativa.

Podemos entender que essa atuacdo institucional localiza-se no plano das orientacdes;
€ o que prevéem suas normas, € o que estd prescrito pelas contingéncias educacionais e pelo
sistema de ensino ao qual estd ligado.

No entanto, outros papéis sdo exercidos os quais, de acordo com Lima (2001) e Silva
Junior e Ferretti (2004), surgem das trocas entre os sujeitos que compdem a instituicdo. Acoes
ndo institucionalizadas ou ainda saidas para situa¢des singulares surgem no contexto
interativo. E o plano da acdo institucional, em que muitos arranjos de enfrentamento das
questdes podem se compor, apesar das orientacdes formais ndo contemplarem tal tematica.
Podemos acreditar que, de alguma forma, os individuos se movem para resolver os temas que
escapam as legislacdes, a formalidade, mas tocam suas necessidades.

O tratamento a questdo da escolha é desprezado pela instituicio como também pela
legislacdo da educagdo profissional e ndo tem sido diferente na educacdo basica de uma forma
geral, como revelam os discursos das trajetdrias de escolha de nossos alunos. Nessa
perspectiva, eles ndo se referem a qualquer acdo das escolas de origem, sejam elas
particulares ou publicas.

Os depoimentos revelam que a auséncia de instrumentos, meios ou agdes que tratem
das escolhas é percebida pelos alunos, que criam estratégias para enfrentarem suas tensoes.

Frente a essa auséncia da instituicdo, eles se articulam, e seus discursos revelam que
quem d4 suporte, informagdes e trocas que permitem essas reflexdes, elaboracdo e tratamento
as suas escolhas sdo os colegas da escola, a familia e, eventualmente, o proprio conhecimento
que vao adquirindo ao longo do curso. Talvez esse caminho mobilize mais sofrimento e

tens@o, com informacdes nao tdo precisas de pessoas que estdo vivendo os mesmos dilemas.
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Os depoimentos dos alunos ainda revelam que eles vivenciam um ensino dicotdmico
que, por sua vez, apresenta um trabalho dicotdmico e uma pessoa dicotdmica; assim € a nossa
sociedade, e a estrutura escolar ndo sé retrata como consolida essa divisdo: a antiga (e tdo
atual) divis@o entre artes mecanicas e liberais, entre ensino propedéutico e profissional, entre
escola para formacao superior das elites e escola profissional para trabalhadores.

Em 2005 ainda vivemos os mesmos dilemas lancados na implantagdo das Escolas de
Artifices no inicio da Republica, em 1910, mas presentes desde antes, no século XVIII, nos
discursos de Diderot e D’ Alembert (BUFFA e NOSELLA, 1998). Integracdo tao dificil, mas
tdo almejada e buscada nesse percurso histérico. Talvez a nova proposta curricular de curso
técnico integrado apresentada com o novo Decreto 5154/04 e adotada como opc¢do no
CEFET-PA a partir de 2005 caminhe para a perspectiva tdo desejada na educacéo profissional
de educacdo unitdria.

Finalmente, essas trajetorias de escolha aqui estudadas revelam que realizar um curso
técnico pode representar um ritual de passagem; que é uma cerimoOnia ou evento que marca o
movimento de um individuo ou grupo de um status social para outro (de adolescente a adulto,
de estudante a trabalhador). As sociedades tribais adotam diversos rituais para marcar as
transicdoes temporais, mas ndo podemos dizer que as sociedades modernas também ndo
adotem seus ritos. De acordo com Van Gennep (1969), esses rituais se relacionam com
separacdo, transi¢do e incorporagao.

O curso técnico pode significar um ritual de transi¢do para muitos desses alunos,
estabelecido por suas familias e pela prépria sociedade, pois os rituais de passagem permitem
ao individuo estruturar e organizar seus inter-relacionamentos, fornecendo uma estrutura
ordenada em que direitos e obrigagdes sdo esclarecidos num contexto publico.

Podemos entender, assim, os ganhos que visualizam ao acessarem o CEFET: em

mentalidade, crescimento intelectual, capacidade de analisar pretensdes atuais e futuras e
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responsabilidade para consigo mesmo e para com os outros. Portanto, representa um marco na
vida do adolescente, agrega-lhe novas caracteristicas quando o coloca frente a um mundo
novo, ainda nfo vivido, o do trabalho, e isso muda tudo. O trabalho tem um papel mediador
entre o mundo subjetivo e o0 mundo objetivo; pelo trabalho, o homem se apropria do mundo
objetivo, transformando a si mesmo ao mesmo tempo em que transforma o real.

E a dimensio do trabalho que mostra sua centralidade, a organicidade e a regéncia que
estabelece sobre as demais relacdes sociais. Tal dimensdo é, a partir de agora, mais percebida
pelos sujeitos desse estudo, pois além de se encontrarem em fase de transi¢do para 0 momento
de assumir os papéis adultos, estdo colocados frente a educagdo profissional e a todos esses
dilemas que ensejam a participacdo do homem na vida produtiva: a transformagdo do mundo
natural e social e a constituicdo de si mesmo como sujeito nesse percurso de trocas dindmicas

e continuas.
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CONCLUSOES

A partir dos levantamentos tedricos acerca da escolha profissional enquanto campo de
estudo, com base em Ferretti (1988), Bock (1995) e Silva (1996), visualizamos a dificuldade
de estabelecer um unico modelo tedrico capaz de dar conta dos muitos elementos que estdo
envolvidos na temadtica. Dessa forma, optamos por agregar outras contribui¢cdes tedricas a
discussao das escolhas profissionais de adolescentes no CEFET-PA, com o intuito de discutir
a questdo envolvida nesse estudo, qual seja, a de conhecer como os adolescentes escolhem
carreiras técnicas e de que maneira a institui¢éo participa dessas trajetorias de escolha.

O foco desse estudo concentra-se na discussdo da possibilidade de escolha a partir da
idéia de autonomia presente nas elaboracdes de Seve (1989) e nos entendimentos sobre os
processos de escolhas referenciados em Ferretti (1988), a partir do que se entende que escolha
profissional refere-se a um momento em que o sujeito reflete e articula seu projeto
profissional, buscando, assim, determinar a trajetéria de sua futura relagdo produtiva com o
mundo.

As trés categorias temdticas que emergiram das falas dos alunos possibilitaram
visualizar e reconstruir as trajetdrias de escolha desses adolescentes a partir dos elementos que
as condicionam e restringem, das constru¢des acerca da profissdo e da vivéncia escolar.

A perspectiva dos alunos de seus processos de escolhas evidencia que a escolha
profissional envolve uma série de outras escolhas, e, nesse caso, escolha da escola, escolha do
curso, escolha da carreira técnica, numa articulagdo processual com a formagdo da identidade
profissional e com a constru¢ao da identificacdo e dos préprios percursos formativos em que
se lancam, o que evidencia que essa temdtica se desdobra de acordo com a experiéncia e a

vivéncia de cada um, em diversas outras escolhas.
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Esses resultados nos permitem demonstrar que existe nesses alunos uma
movimentacdo em torno da questdo da escolha profissional que acompanha seu percurso
escolar no interior do CEFET-PA, elemento fundamental a perspectiva da institui¢do, que nao
desenvolve nenhuma acdo oficial de tratamento da questdo das escolhas e, dessa forma,
parece considerar o assunto como concluso a partir do momento em que o aluno faz a escolha
de um curso. Ora, desse modo, escolher um curso mostrou-se apenas como um dos
desdobramentos que a tematica assume no ambiente da escola.

O fato de os alunos conceberem a escolha como uma trajetéria e de ndo terem
consciéncia de todos os elementos que envolvem sua escolha, em nossa percep¢do, dd uma
excelente abertura a institui¢do para tratd-la como uma questdo educacional. Esse seria um
outro papel, para além da acdo burocritica institucional sobre as escolhas dos alunos.

Uma agdo que considerasse os motivos, aquilo que leva os alunos a agir, as
finalidades, as proprias agdes (enquanto atividade) e os significados e sentidos que se
constroem a partir dessas relacdes como forma de perceber a consciéncia construida até entdo
e sua ampliagdo é o que entendemos que Seve e Leontiev (MARTINS, 2004) nos propdem.
Nao é objetivo deste trabalho propor um modelo de acdo, mas essa € uma perspectiva que
pode permear atividades e posturas da equipe técnica, da geréncia da institui¢cdo e dos
docentes que lidam cotidianamente com esses sujeitos.

Nio se conclui aqui que se esgotou a temdtica e as possibilidades de estudo no interior
do CEFET-PA e algumas perguntas mostram-se relevantes para a continuacdo da
investigacdo, a qual envolve a prdpria visdo dos demais atores escolares acerca das esccolhas
do tratamento da questdo das escolhas, além de possibilidades de atuagdes no sentido de
favorecer ao jovem adolescente pensar suas op¢des, de maneira a mobilizar seus sentidos e
significados frente as profissdes, a construcdo de um projeto de vida e ao planejamento de

suas proprias metas. Consideramos relevante, por meio desse estudo, o resgate das questdes
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sobre subjetividade e trabalho como suporte tedrico para uma intervencdo nos processos de
escolha profissional.

Além disso, a propria tematica mostrou-se viva e pulsante, a despeito da concepgao de
alguns acerca dos debates nessa drea, mostrando que ainda hd importancia de se estudar a
l6gica que rege as discussoes sobre escolhas profissionais, os tipos de conselhos oferecidos
aos jovens acerca desse tema dentro e fora da escola, a prépria discussdo sobre mercado de
trabalho, possibilidades concretas de desenvolvimento em uma profissdo, emprego e
formacdo profissional para enfrentar essa realidade. Além disso, mantém-se a necessidade de
debrugarmo-nos especificamente sobre a formacdo técnica, seus objetivos e execuc¢do no

presente tempo.



135

REFERENCIAS

ARAUJO, R. M. L. A reforma da educacdo profissional sob a otica da nocdo de
competéncias. In: SENAC. Boletim Técnico do SENAC. Sao Paulo, 2002, n.3, v. 28.

ARAUIJO, R.M.L. Aproximagoes para entender a subjetividade numa perspectiva marxista.
Belo Horizonte, 1998, mimeo.

BARDIN, L. Andlise de conteiido. Lisboa/Portugal: Edi¢des 70 LDA, 2002.

BARONE, R. E. M. Educacio e politicas publicas: questdes para o debate. In: SENAC.
Boletim Técnico do SENAC. Sao Paulo, 2000, n.3, v.26.

BASTOS, P. A. B. A escola técnica federal e o desenvolvimento do ensino industrial,
1909/87: um estudo historico. Belém, 1988.

BECKER, D. O Que é Adolescéncia? Sao Paulo: Brasiliense, 1985.

BOCK, S. D. Concepgdes de Individuo e Sociedade e as Teorias em Orientacdo Profissional.
In: BOCK, A. M. B. et alli. A escolha Profissional em Questdo. 2 ed. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo, 1995.

BOCK, S. D. Escolha profissional: vocagdo ou sobrevivéncia? In: II Encontro Técnico de
Informagdo Profissional do Distrito Federal. Brasilia, margo de 1987.

BOCK, S. D. Orientacdo profissional: a abordagem socio-historica. Sao Paulo: Cortez, 2002.

BOHOSLAVSKY. Rodolfo. Orientagdo vocacional — a estratégia da clinica. 11 ed. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1998.

BOMENY, H. Novos talentos, vicios antigos: os renovadores e a politica educacional. In:
Estudos Historicos — os anos 20. Rio: FGV/CPDOC, 1993, n.11, v.6.

BRANDAO, Marisa. Da arte do oficio & ciéncia da inddstria: a conformacio do capitalismo
industrial no Brasil vista através da educacdo profissional. In: SENAC. Boletim Técnico do
SENAC. Sdo Paulo, 1999, n°25 (3).

BRASIL. Ministério da Educag¢do. CNE. Resolucdo n° 04/99. Estabelece as Diretrizes
Curriculares Para o Ensino Técnico. Brasilia, 1999.



136

BRASIL. Ministério da Educacdo. Decreto n® 2208 de 17 de abril de 1997. Regulamenta o 2°
pardgrafo do art. 36 e os art. 39 a 42 da Lei Federal n° 9394/96 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1997.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Decreto n 5154 de 23 de julho de 2004. Regulamenta o §
2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educag@o nacional, e d4 outras providéncias. Brasilia, 2004.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996- Estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1996.

BRASIL. Ministério do Trabalho e Emprego. Plano Nacional de Qualificag¢do. Brasilia:
MTE, SPPE, 2003.

BRENNER, LANES ¢ CARRANO. A arena das politicas publicas de juventude no Brasil:
processos sociais e propostas politicas. Disponivel em http://inga.rits.org.br desde
10/12/2004. Acessado em 03 de janeiro de 2005.

BUFFA, E. e NOSELLA, P. A escola profissional de Sdo Carlos. Sao Carlos: Ed. da UFSCar,
FAPESP, 1998.

CAMPOS, R. Identidade profissional. In: FIDALGO, F.; MACHADO.L. Diciondrio da
Educacdo Profissional. Belo Horizonte, Nucleo de Estudos sobre Trabalho, 2000.

CATTANI, A. D. Trabalho e tecnologia: diciondrio critico. Petropolis: Vozes, Porto Alegre:
Ed. Universitéria, 1997.

CIAMPA, A. C. Identidade. In: LANE, S.; CODO,W. (org.). Psicologia Social: 0 homem em
movimento. 2 ed .Sdo Paulo: Brasiliense, 1988.

CODO, W; SAMPAIO, J.J.C.; HITOMI, A. H. Individuo, trabalho e sofrimento: uma
abordagem interdisciplinar. 2 ed. Petrépolis: Vozes, 1994.

CORREA, M.L. & SARAIVA, L. Autonomia. In: FIDALGO, F. & MACHADO.L.
Diciondrio da Educagcdo Profissional. Belo Horizonte, Nucleo de Estudos sobre Trabalho,
2000.

CORSEUIL.C.H, SANTOS. D. D & FOGUEL.M.N. Decisoes criticas em idades criticas: a
escolha dos jovens entre estudo e trabalho no Brasil e em outros paises da América Latina.
Rio de Janeiro : IPEA, Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestao, 2001.

CUNHA, L.A. O ensino de oficios nos primordios da industrializacdo. Sdo Paulo: Ed.
UNESP; Brasilia - DF: Flacso, 2000a.



137

CUNHA, L.A. O ensino profissional na irradiacdo do industrialismo. Sao Paulo: Ed.
UNESP; Brasilia - DF: Flacso. 2000b.

DELUIZ, N. Modelo das competéncias profissionais no mundo do trabalho e na educagio:
implicagdes para o curriculo. In: SENAC. Boletim Técnico do SENAC. Sao Paulo, 2001, v.
27,n.3.

ERIKSON, E. Identidade, juventude e crise. Rio de Janeiro: Zahar editores, 1972.

FERREIRA SALLES, L. M. Adolescéncia, escola e cotidiano. Piracicaba: Ed. UNIMEP,
1998.

FERREIRA. A. B. H. Diciondrio Aurélio bdsico da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Ed.
Nova Fronteira, 1988.

FERRETI, C. J. Opg¢do: trabalho: trajetorias ocupacionais de trabalhadores das classes
subalternas. So Paulo: Cortez: Autores Associados, 1988b.

FERRETI, C. J. Uma nova proposta de orientacdo profissional. Sao Paulo: Cortez, 1988a.
FRANCO, M. L. P.B. Andlise de conteiido. Brasilia: Plano Editora, 2003.

FRIGOTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M. A génese do decreto 5154/2004.: um debate no
contexto controverso da democracia restrita. Mimeo (versdo para discussdo), 2004.

FRIGOTTO, G. Juventude, trabalho e educacdo no Brasil: perplexidades, desafios e
perspectivas. In: NOVAES, R.; VANNUCHLP (org.). Juventude e Sociedade: trabalho,
educagdo, cultura e participacdo. Sdo Paulo: Ed. Fundagéo Perseu Abramo, 2004.

GALLATIN, J. Adolescéncia e individualidade. Sdao Paulo: Harbra, 1986.

GUNTHER, 1. A. Adolescéncia e projeto de vida. Cadernos Juventude. Cap.09.
internet<http://www.adolec.br/bvs/adolec/P/cadernos/capitulo/cap 01/capO1. htm. Acessado
em 23 de marco de 2003.

HAGUETTE, T. M. F. Metodologias Qualitativas na Sociologia. 8.ed. Petropolis: Editora
Vozes, 2001.

JACQUES, M. G. Identidade e trabalho. In: CATTANI, A. D. Trabalho e Tecnologia:
Diciondrio Critico. Petrépolis: Vozes; Porto Alegre: Ed. Universitdria. 1997.



138

JOHNSON, M. C. F. Projeto pessoal de vida e trabalho: orientacdo profissional na
perspectiva de orientadores e orientandos. 2000. Mestrado. UNICAMP, Campinas, SP: [s.n].

KUENZER, A. Z. A reforma do ensino técnico no Brasil e suas consegiiéncias. 199_.
(mimeo).

LEPRE, M.R. Adolescéncia e construcdo da identidade. In: Psicopegagogia Online.
Internet<http://www.psicopedagogia.com.br/artigos. Acessado em 17 de marco de 2005.

LEVENFUS, S. R. Psicodindmica da escolha profissional. Porto Alegre: Artes Médicas,
1997.

LIMA, L. A escola como organizagdo educativa: uma abordagem sociologica. Sao Paulo:
Cortez, 2001.

MACHADO, L.R.S. Qualificacio do trabalho e relacdes sociais.In: FIDALGO, F.
(org.).Gestdo do Trabalho e Formacdo do Trabalhador. Belo Horizonte: Movimento da
Cultura Marxista, 1996.

MANFREDI, S.M. Educagdo profissional no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

MARTINS, L.M. A natureza histérico-social da personalidade. In: Cadernos CEDES.
Campinas, 2004, n.62, v.62.

MOFFATT,A. Terapia de crise: teoria temporal do psiquismo. 3.ed. Sao Paulo: Cortez, 1987
MORINO MOSQUERA, J.J. Ensino: uma tarefa de reflexdo. Porto Alegre: Sulina, 1977.

MOTOYAMA, S. (org.). Educacdo técnica e tecnologica em questdo. 25 anos do CEETEPS.
Uma historia vivida. Sao Paulo: Editora UNESP/ CEETEPS, 1995.

NASCIMENTO, LP. As representacdes sociais do projeto de vida dos adolescentes: um
estudo psicossocial. 2002. Doutorado. PUC-SP, Séo Paulo: [s.n.].

NOSELLA, P. A escola de Gramsci. 3ed. ver. e atual. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

OLIVEIRA, R. Eramos felizes e ndo sabiamos: uma andlise da educacdo profissional
brasileira. In: SENAC. Boletim Técnico do SENAC. Sao Paulo, 2000, v.26, n.1.

OZELLA, S. Adolescéncia: uma perspectiva critica. In: KOLLER, S.H. (org.) Adolescéncia e
Psicologia: concepgdes, priticas, e reflexdes criticas. Rio: Conselho Federal de Psicologia,
2002.



139

PADUA, EMM. M. Metodologia da pesquisa: abordagem tedrico-prdtica. 7.ed. Sdo Paulo:
Papirus, 2000.

PEREIRA, E.M.A. Fatores psicossociais e rendimento escolar. Revista de Psicologia,
Fortaleza, 1985, (1): 19-24, jan/jun.

PIAGET.]. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 1985.

PIMENTA, S. G. Orientacdo vocacional e decisdo: estudo critico da situa¢do no Brasil. 2 ed.
Séo Paulo: Loyola, 1981.

RAMOS, M. N. A educacio profissional pela pedagogia das competéncias e a superficie dos
documentos oficiais. Revista Educagdo e Sociedade. CEDES, 2002, n.80,v.23.

REY, F.G. Epistemologia cualitativa y subjetividad. Ciudad de La Habana: Editorial Pueblo y
Educacién, 1997.

RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sao Paulo: Atlas, 1999.

RUMMERT, S. M. Juventude e democracia: possibilidades e impasses no Brasil atual.
Apresentado na 27* Reunido da ANPED, Caxambu- MG, 2004.

SANTOS, E. e MACHADO, L. Trabalho abstrato. In: FIDALGO, F. ¢ MACHADO.L.
Diciondrio da Educacdo Profissional. Belo Horizonte: Nicleo de Estudos sobre Trabalho,
2000.

SANTOS, J.A. A trajetdria da educagdo profissional.In: LOPES, E.M.T. (org.). 500 Anos de
Educagdo no Brasil. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

SERRAO, M & BALEEIRO, M. C. Aprendendo a ser e a conviver. Sdo Paulo: FTD, 1999.

SEVE, L. A personalidade em gestacdo. In: SILVEIRA, P. e DORAY, B. Elementos para
uma Teoria Marxista da Subjetividade. Sao Paulo: Vértice, 1989.

SILVA, L. B. C. A Escolha da Profissdo: uma abordagem psicossocial. Sao Paulo:
Unimarco, 1996.

SILVA, L.B. C. Contribui¢des para uma teoria psicossocial da escolha da profissado. In:
BOCK, A. M. B. et alli. A escolha Profissional em Questdo. 2 ed. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo, 1995.

SILVA JUNIOR, J.R. & FERRETTI, C.J. O institucional, a organizacdo e a cultura da
escola. Sao Paulo: Xama, 2004.



140

SOARES, D.H.P. A escolha profissional: do jovem ao adulto. Sao Paulo: Summus Editorial,
2002.

THIOLLENT, M. Critica metodolégica, investigacdo social e enquete operdria. 5.ed. Sdo
Paulo: Editora Polis, 1987.

TRACTEMBERG, L. Orientacéo profissional e educacional nos curriculos escolares.In:
SENAC. Boletim Técnico do SENAC. Sao Paulo: 2002, n.2, v.28.

UNESCO. Educagdo: ensino médio e educacdo profissional. Disponivel em :
http://www.unesco.org.br/programas/. Acessado em 02 de fev de 2003.

VAN GENNEP, A. Les rites de passage. Paris: Mouton and Maison dés Sciences de
L’Homme, 1969.



ANEXO

Roteiro de Entrevista

Nome:

Idade: Sexo:

Escola onde estudou antes do CEFET:
Escolaridade do pai:

Escolaridade da mae:

Bairro onde mora:

1. Como aconteceu a sua escolha de um curso técnico? Relate o seu percurso
Explorar: disponibilidade de informacao,
Herangas familiares
Herangas sociais

Normas e costumes

2. Qual o significado de um curso técnico pra vocé e sua familia?
Explorar: visdo pessoal e familiar do ser técnico,
dos planos de carreira e profissional

do significado do trabalho

3. Depois de entrar no CEFET como ficou sua escolha inicial?
Explorar: os impactos da vivéncia escolar
Influéncia dos impactos nas escolhas

Fazem reflexGes e como fazem?
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