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O ‘“ALUNO-CLIENTE” NAS
INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR:
UMA METAFORA A SER BANIDA
DO DISCURSO EDUCACIONAL?

Mirian Maia do Amaral”
Sylvia Constant 1 ergara™

Resumo

As institui¢oes de ensino superior (IES), inseridas em um cendrio de competitividade, ao abragarem pressupostos

neoliberais de educagio profissional que enfatizam a eficiéncia, a concorréncia e a individualidade, procuram qualificar

suas gestoes, melhorando seus produtos e servigos; ou preferem aderir a l6gica capitalista de que o cliente tem sempre razio

e adotam o conceito de “aluno-cliente”, tornando-se reféns do mercado. Afinal, aluno é ou nio cliente das IES? Refletir

sobre essa questdo constitui o objetivo deste artigo, sustentado em concepgoes pedagogicas da educacio brasileira

e em posicionamentos sobre a educacio oferecida pelas IES e o papel do aluno no ambito do processo educativo.
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INTRODUGAO

O mundo eas sociedades se transformam. Novas tecnologias
impactam os diversos setores das atividades humanas, o cotidiano
das pessoas e das organizacoes, em geral. Para se protegerem
das contradicGes impostas pela globalizacio de mercados, as
empresas buscam modelos de gestio mais 4geis e flexiveis que as
auxiliem a enfrentar as incertezas decorrentes de uma ambiéncia
cada vez mais dindmica e competitiva.

Consideradas como prestadoras de servicos educacionais pelo
Cédigo de Defesa do Consumidor (CDC),! as instituicdes de
ensino superior (IES) mudam suas relagdes com o mercado. O
discurso institucional aproxima-se dos pressupostos neoliberais de
educagao profissional, com énfase na eficiéncia, na concorréncia
e no individualismo, no qual os alunos sao vistos como clientes,
o ensino, como mercadotia, e a educagdo, como um negocio.

Como prestadoras de servicos educacionais e sustentadas
pelos principios, instrumentos e estratégias de marketing, que
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preconizam que “clientes devem ter suas necessidades e ex-
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pectativas satisfeitas”; ou, ainda, que “os clientes tém sempre
razao”’,as IES adotam a metafora “aluno-cliente”, tendo em vista
melhorar sua imagem junto ao mercado e a sociedade e, assim,
garantir sua sobrevivéncia e/ou obter vantagem competitiva.

A esse respeito muito se tem discutido na comunidade
académica. De um lado, instituicdes de ensino e seus gestores
enfatizam a dimensio econémica, na qual a educagdo ¢ vista
como uma commodity, conferindo ao aluno o satus de cliente, a
quem devem ser concedidos os beneficios que lhe sdo de direito.
Do outro lado, os professores, corresponsaveis pela formacio
de um individuo capaz de construir seu préprio conhecimento
e historia, a partir da relagdo ensino-aprendizagem, defendem
uma educac¢io-cidada, fundamentada em “direitos e deveres”. No
meio dessa turbuléncia, encontram-se os estudantes, com suas
expectativas, demandas, motivacGes e idiossincrasias, sobre os
quais incidem os holofotes, sendo fundamental o entendimento
dos mecanismos mentais e psicolégicos que direcionam seus
valores e comportamentos.

Diante desse cenario, a questdo que se coloca é: o aluno é clien-
te dasinstituicbes de ensino superior? A metafora “aluno-cliente”
deve ser banida do discurso educacional dessas instituicoes?

Para colocar luz sobre essas questoes, as autoras apresentam
reflexes e argumentos amparados em posicionamentos acerca
da educacio oferecida pelas IES sob a l6gica do mercado; em
diferentes abordagens pedagogicas da educacio brasileira; em
explicitaces quanto ao papel do aluno no ambito do processo
educativo; e na concepg¢ao de “aluno-cliente”.
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EDUCAQAO E COMPETITIVIDADE

Em suas diferentes vertentes, o capitalismo trouxe em seu
rastro o fenémeno da globalizac¢ao, revolucionando a dinamica
das organiza¢des que buscam obter vantagens competitivas.
Aktouf (2004)% apresenta uma critica severa aos vetores gerados
pelo pensamento econéomico hegemonico, baseado na explo-
ragdo irrestrita dos recursos existentes na Terra, cujas praticas
administrativas se voltam a manutencao do status guo, que amplia
a concentracio de riquezas e capital. Propde o autor’ que a
economia seja direcionada para a busca do “lucro equilibrado”,
levando em conta a dignidade do ser humano e a integridade
do meio ambiente, o que se distingue do modelo de cadeia de
valor desenvolvido por Porter (1986),* sustentado na légica de
mercado e na busca de acumulac¢io de renda.

Da mesma forma, Alcadipani e Bresler (2000)° ¢ Gentili
(2000)°® enfatizam que, quando as IES direcionam seu compro-
misso para o mercado, reforcam a imagem de “macdonaldizaciao
do ensino”, dado que o sentido de qualidade se conecta com as
vantagens competitivas e a ideia de diferenciagao, privilegiando a
“pedagogia fast food”, que ignora a necessidade de uma educacio
fundamentada em valores humanos.

Essavisio pragmatica e utilitaria, no entanto, nao pode subes-
timar a visao humanista, como ressaltam Vergara e Branco (2001)
em defesa da humaniza¢io da organizacio, definindo-a como:

Aquelaque, voltada para seus funcionarios e/ ou para o ambiente, agrega
outros valores que nio somente a maximizagio do retorno para os
acionistas. Realiza agoes que, no ambito interno, promovem a melhoria
na qualidade de vida e de trabalho, visam a construcao de relagbes mais
democraticas ejustas, mitigam as desigualdades e diferencas de raga, sexo
ou credo, além de contribuirem para o desenvolvimento das pessoas
sob os aspectos fisico, moral, intelectual e espiritual.7

Figura 1 — Cadeia produtiva das organizagées em
geral.
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Fonte: Alvaries (2005)."°

A aproximacio do poder econémico de outros poderes —
como o do conhecimento, o dainformacio e o da competéncia
— acirra o nivel de competitividade entre as IES brasileiras,
evidenciada pelo crescimento da oferta de cursos e produgdo
de materiais instrucionais, e pelo surgimento de empresas de
avaliacdo, em larga escala, e de consultorias especializadas
que prestam assessoria para a inser¢io de empresas educa-
cionais no mercado financeiro, destinando, ainda, recursos
para a educacio.

HEsse novo cenario poe em evidéncia um processo amplo de
transformacao do setor educacional, obrigando essas instituicoes
de ensino a reverem sua missdo e seus processos, com vistas a
melhoria do nivel do servico prestado aos alunos, além de im-
primir uma nova dinamica em suas opera¢odes, como forma de
diferenciacio. No entanto, é preciso pensar a educagdo como
um servico consumido em tempo real, que gera resultados nao
mensuraveis, porque eivados de atributos fisicos, psicologicos,
simbdlicos, do qual o aluno ¢ parte integrante.

Para Alves (1995),% o servico educacio nas IES consiste em
um servigo central, constituido de programas e cursos, em geral;
servigos periféricos (secretatia, reprografia, biblioteca, cantina); e
um servico global (acesso as instalacdes, acompanhamento do
desempenho do aluno e de suas condi¢oes financeiras para
frequentar os cursos, credibilidade dos cursos, entre outros).
Em uma visdo mercadolégica — a exemplo de outras organiza-
¢oes que produzem bens de consumo (produtos tangfveis) ou
servigos (produtos intangiveis) —, essas instituicdes produzem
servicos educacionais, valendo-se de recursos, matéria-prima e
do sistema produtivo propriamente dito, para transforma-los em
produto acabado. Este, por sua vez, deve atender ao mercado
consumidor (cliente), como representado por Alvaries (2005)°
e mostrado na Figura 1, adiante.

PRODUTO CLIENTE
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Por serem uma organizag¢ao produtiva que tem seu “produto”
(intangfvel) sujeito a influéncias de diversas ordens culturais,
sociais, politicas e demograficas, ao colocar em pratica esse
modelo, muitas dessas institui¢oes acabam por fazé-lo de forma
equivocada.

Sheth (1998)!! argumenta que alunos atuais ou potenciais
desempenham diferentes papéis ao se relacionarem com as
1ES, seja como compradores, analisando o “produto” oferecido
e as condicOes gerais para sua apropriacdo, anteriormente
a sua decisdao pelo servico, seja na qualidade de financiadores,
responsabilizando-se pelo pagamento, nas condi¢cdes acordadas,
no caso de instituices privadas, ou, nas instituicoes publicas,
concretizando-o por meio de recursos provenientes de impostos
pagos pela sociedade. Como wsudrios, participam do processo
produtivo, interferindo no resultado final alcancado.

Assim, as organizacGes de ensino utilizam diferentes estra-
tégias que favorecem o contato direto com seus “clientes”, de
forma a garantir sua satisfacio e fidelizacao. No entanto, esses
individuos ndo podem definir com propriedade a qualidade de
um servico educacional, dado que possuem expectativas sobre
ele, muitas vezes nio reveladas, relacionadas a alguns fatores
que emanam do conceito geral de qualidade, como: a infraes-
trutura fisica e tecnolégica, a imagem institucional, a titulacio e
experiéncia académica e profissional do corpo docente, a grade
curricular e programacio do curso (tempo e duracio, exigéncias,
custos e formas de pagamento, qualidade do atendimento), e a
qualidade do processo ensino-aprendizagem, entre outros, como
afirmam Engel, Blackwell e Miniard (2000)."

Responder aos desafios da contemporaneidade, agregando
valoraos servigos prestados e oferecendo educagao de qualidade,
democratica e inclusiva, ¢ o papel precipuo das institui¢oes de
ensino superior. O éxito dessa empreitada, porém, requer uma
releitura adequada dos cenarios global e local, além de uma
analise retrospectiva para compreender melhor a evolugao das
teorias pedagogicas que embasam o processo educativo brasileiro
do qual participam os “clientes” e um olhar prospectivo para
identificar tendéncias futuras.

CONCEPCOES PEDAGOGICAS DA EDUCAGCAO BRASILEIRA:
RUPTURAS, PERMANENCIAS E TENDENCIAS

Um processo educacional que enfatize a aprendizagem cti-
tica, a autonomia e a emancipagao deve ser fundamentado em
concepgoes pedagdgicasinovadoras. A melhor compreensao das
mudangas ocorridas no processo educacional ao longo da historia
da educagao no Brasil exige que se volte no tempo e considere
a evolucio da organizagdo social humana: seus movimentos e
deslocamentos, sob a égide da Igreja, do Estado e do mercado.

Quando se discutem as abordagens tedricas que embasam
o processo ensino-aprendizagem, ¢ comum seu agrupamento e
classificacdo segundo as finalidades sociais da escola e a variavel
educativa mais valorizada por ela (foco no sujeito, no objeto
ou nas inter-relagées), além do grau de criticidade da teoria em
relagao a sociedade e sua percepcao dos determinantes sociais

(LIBANEO, 1982 BORDENAVE, 19844 MIZUKAMI,
1986'%; SAVIANI, 1997'). Essas abordagens se fundamentam na
concepeao de homem e de mundo que influencia a organizaciao
do sistema escolar e das institui¢Ges de ensino, a grade curricular
e a relacao professor-aluno.

Responder aos desafios da
contemporaneidade, agregando valor
aos servigos prestados e oferecendo
educagao de qualidade, democritica
e inclusiva, € o papel precipuo das
instituicoes de ensino superior.

Dessa forma, a abordagem bhumanista tradicional, baseada na
transmissao dos conhecimentos acumulados pela humanidade
ao longo do tempo, enfatiza os principios da autoridade e da
disciplina, caracterizando-se pelo monopdlio da vertente reli-
giosa da pedagogia tradicional imprimida pelos jesuitas, e pela
imposicao da cultura portuguesa sobre a indigena. O ensino niao
guarda relacdo com a realidade exterior; o mundo € visto como
obra divina e acabada, e suas imperfeicoes decorrem do pecado
humano, cabendo aos individuos mortificar-se, flagelar-se ou
admira-la, em busca da perfeicio (MIGUEL, 1994)."”

A concepeao humanista moderna, que nasce ap6s a expulsao dos
jesuitas, caracteriza-se pela conjugagao das vertentes religiosa
e leiga da pedagogia tradicional. Esse perfodo é marcado pelas
reformas pombalinas,'® que objetivam implantar o ensino publico,
e pela criagdo de escolas de primeiras letras, da qual emergem
propostas de alfabetiza¢io, de transmissio de conhecimentos
de historia, geografia e ciéncias naturais, e de trabalhos manuais
como estratégia para formacao de habitos de disciplina do futuro
cidadio e trabalhador.

Considerado o centro do saber, com a funcao de preparar o
homem para viver em sociedade e tendo normas disciplinares
rigidas, o processo educativo tem como foco o conhecimento,
sem qualquer compromisso com o cotidiano do aluno nem com
as realidades sociais. Nessa perspectiva, cabe ao estudante a assi-
mila¢ao dos conteudos transmitidos; e ao professor, autoridade
maxima, a responsabilidade de ensinar.

O desenvolvimento da industrializacio no Brasil e a ne-
cessidade de desenvolver o homem produtivo ddo origem a
“Pedagogia da Escola Nova”, influenciada, especialmente, pelas
contribuicdes de John Dewey, que marca o ideario pedagogico
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Os programas de ensino,
dissociados do contexto
maior da sociedade, oferecem
conhecimentos estanques, sem
qualquer ligacdo entre si, como
forma de dificultar a visao
holistica de mundo e suas
inter-relagoes.

nacional com um conjunto de orientagdes diferenciadas em
relagdo ao ensino tradicional. O foco passa a ser o estudante e
sua iniciativa na busca do conhecimento. O apreender ¢ visto
como um ato intetior do individuo.

Para Saviani (1997)," ao professor consiste orientar e estimu-
lar a aprendizagem, cuja iniciativa principal cabe aos estudantes,
em decorréncia da ambiéncia estimulante e da relagio viva entre
esses dois atores. Assim, os objetivos educacionais sio relacio-
nados ao desenvolvimento psicolégico, biolégico e social dos
individuos, e os contetdos, selecionados de acordo com o seu
interesse. A avaliagdo se volta para os aspectos ligados a atitudes,
com destaque pata a autoavaliagdo.

A abordagem comportamentalista ou tecnicista, cujo objeto é o
conhecimento baseado na racionalidade, na eficiéncia e na pro-
dutividade, desloca o sujeito da educagdo para a técnica, como
reflexo das mudangas no contexto socioeconémico e politico,
e “advoga a reordenagio do processo educativo de maneira que
o torne objetivo e operacional [...]”, afirma Saviani (2008).*

Tal concepgao, a0 mesmo tempo em que enfatiza a racio-
nalidade administrativa ¢ a moderniza¢io dos meios, defende a
objetividade e a neutralidade da ciéncia, trazendo reflexos signi-
ficativos para o sistema educacional, com a Lei n® 5.692/1971,*
relativaao ensino de 1°e 2°graus, e, particularmente, para o ensino
superiot, com o advento da Lei n® 5.540/1968,% ao conceber
0 homem como mais um recurso a disposi¢io do mercado,
podendo ser controlado e manipulado por meio da transmissao
de conhecimentos decididos pela sociedade e seus dirigentes.

Mediante a divisio nitida entre planejamento e execugio, ¢ a
énfase no uso da tecnologia educacional, o modelo empresarial
¢ aplicado a escola, cabendo ao estudante a execugo das tarefas
previamente preparadas pelo professor. Este, por sua vez, tem
como funco selecionar, estruturar e aplicar um conjunto de
meios que garantam a eficiéncia e eficicia do processo ensino-
-aprendizagem, cuja meta consiste na busca de comportamentos

desejaveis, a partir de objetivos operacionalizados e categoriza-
dos, tendo em vista sua instalagio, ou manutencao, por meio de
condicionantes ou reforcos.

Nesse contexto, as praticas escolares direcionadas para o
“aprender a fazer” privilegiam aspectos metodolégicos em
detrimento dos conteudos programaticos. Os programas de
ensino, dissociados do contexto maior da sociedade, oferecem
conhecimentos estanques, sem qualquer ligacdo entre si, como
forma de dificultar a visao holistica de mundo e suas inter-
-relagdes. Para tanto, valem-se de tecnologias — como instruciao
programada, computadores, maquinas de ensinar, entre outros
— como recursos de ensino, disponibilizando mecanismos de
refor¢o e recompensa para atingir objetivos preestabelecidos,
por meio de treinamento. Para Saviani (1997):

[...] o elemento principal passa a ser a organizacao dos meios, ocupando
professor e aluno posi¢ao secundaria [...]; ¢ o processo que define o
que professores e alunos devem fazer, e assim também o que e quando
o fardo; [...] O marginalizado serd o incompetente (no sentido técnico
da palavra), o ineficiente, e improdutivo.”

A abordagem cognitivista contrapSe-se ao tecnicismo. O pen-
samento se constitui na base da aprendizagem e resulta da
assimilacio do conhecimento pelo individuo, o qual explora o
ambiente e dele participa, incorporando-o a si proprio; decor-
re, ainda, da modificacdo das estruturas mentais preexistentes.
Isso implica sua interdependéncia em relagao ao meio, objetos,
valores, sociedade, cultura, entre outras variaveis. Desse modo,
parte do pressuposto de que a mente, a exemplo do computador,
“recebe, inicialmente registros sensoriais que sao processados
e armazenados na forma de esquemas, os quais sao reativados e
reestruturados no processo de aprendizagem, e recuperados,
quando necessario” (FILATRO, 2004).*

Nessa concepgio, a escola oferece condigoes aos estudantes
para que aprendam por si proprios, dando-lhes liberdade real e
material, mediante um ambiente desafiador, que lhes desperta
a motivag¢ao. Os individuos desempenham papel ativo no pro-
cesso educativo, por meio da observagao, comparacio, analise,
sintese, expetimentac¢io, contraponto e questionamento, entre
outras a¢oes. O professor, como problematizador, desafiador e
orientador, estimula o desenvolvimento da colaboracio e da co-
operacao. O processo educativo privilegia o desenvolvimento da
inteligéncia, enfatizando o trabalho em equipe e jogos, a pesquisa
e a solucao de problemas, tendo em vista o desenvolvimento da
capacidade de “pensar”.

Finalmente, a abordagem sociocultural, fortemente influen-
ciada pelas contribui¢cdes de Vygotsky (1974, 1988),” estd
centrada no estudo do desenvolvimento humano como um
processo que se da nas interagdes sociais, na qual a apren-
dizagem ¢ basicamente uma experiéncia social, de interacao
pela linguagem e pela agao.

Nesse contexto, a escola, estruturada para garantir os meios
necessarios para que a educagao se processe de multiplas formas,
tem fun¢ao mediadora entre o individual e o social, promovendo a
articulacao entre a transmissao dos conteddos e a assimilacdo ativa
por parte dos estudantes, que, inseridos em um contexto de relagdes
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sociais, influenciam e sdo influenciados por variaveis sociais, politi-
cas, individuais e econdmicas. Como resultado dessa articulacao, o
saber ¢ criticamente elaborado e reelaborado, e professor e alunos,
em uma relacao horizontalizada, colocam-se, ambos, como sujeitos
do processo de aprendizagem, que busca uma consciéncia critica,
a partir das necessidades concretas do contexto histrico. “[...]
professores e alunos mediatizados pela realidade que apreendem
e da qual extraem o conteudo da aprendizagem atingem um nivel
de consciéncia dessa mesma realidade, a fim de nela atuarem, num
sentido de transformacio social” (LIBANEO, 1982).2°

Ainda que as diferentes abordagens e enfoques aqui explo-
rados niao deem conta de explicar todos os aspectos inerentes
a0 processo educativo, péem em evidéncia o papel do professor
e do aluno nesse contexto.

O ALUNO NO AMBITO DO PROCESSO EDUCATIVO

A globalizagio de mercados e o desenvolvimento continuo
das tecnologias digitais impéem um quadro de individualismo
e de intensa competitividade que gera na sociedade um ritmo
frenético de produgao e consumo, do que emerge o utilitarismo,
que banaliza principios filoséficos, sociologicos e éticos.

Para recompor essa realidade, reposicionando o aluno
no processo educativo, é de valia o apoio na epistemologia
construtivista (VYGOTSKY, 1974, 1988),27 que enfatiza o
desenvolvimento da autonomia e a emancipagao, e estimula o
posicionamento reflexivo e critico, possibilitando ao aluno lidar
com desafios, ameacas, oportunida-
des, diante das incertezas. Afinal,
como advoga Vergara (1990), “o
objetivo da educaciao é o de facilitar L
o autoconhecimento do educando,
como set pensante, construtor de
sua vida, sujeito de seu existir e de
seu processo historico, participante
ativo da construcio, reconstrucao e
sustentacdo da realidade social”.?®

Mas, como vem sendo condu-
zido esse processo nas IES, de uma
forma geral? Como se constitui
a relagdo professor-aluno nesses
espagos de aprendizagem?

Naio obstante os esforcos envi-
dados pelos sistemas educacionais
para acompanhar as mudangas de-
correntes dos avangos tecnolégicos
na sociedade da informacio e do
conhecimento, o processo ensino-
-aprendizagem, em geral, continua
centrado na figura do professor e
sustentado em aulas expositivas.

Comadisseminacio do concei-
to de aprendizagem como resultado da agdo do sujeito sobre
o objeto de estudo (PIAGET, 1973%; VYGOTSKY, 1988,

0 saber ¢ criticamente elaborado e
reelaborado, e professor e alunos,
emn uma relagao horizontalizada,
colocanm-se, ambos, como sujeitos
do processo de aprendizagen, gue
busca uma consciéncia critica, a
partir das necessidades concretas
do contexcto histdrico

VARELA, THOMPSON e ROSCH, 1997%"), a transmissdo de
conteudos centrado na figura do professor tem sido muito critica-
danos dias atuais, especialmente na educacao ozn-/ine, que enfatiza
processos de interatividade dialogica, baseados na participacao
colaborativa, na bidirecionalidade e na comunicacio em rede,
permitindo trocas, associa¢des e significacoes (HOFFMANN,
1991°% SILVA, 2003%; SANTOS, 2010*).

Freire (1982) afirma que esse modelo, apesar de ser o mais
utilizado no ensino, ¢ o menos habilitado a educar, visto que nao
estimula a expressio ctiativa e transforma o educando em um
simples receptor que perdeu a capacidade de ousar.

Quem apenas fala e jamais ouve; quem “imobiliza” o conhecimento
¢ o transfere aos estudantes, nio importa se de escolas primarias ou
universitarias; quem ouve apenas o eco de suas palavras, numa espécie
de narcisismo oral [...] ndo tem realmente nada a ver com libertacao
nem democracia.”

A transmissdo de conhecimentos, embora relevante para des-
crever experiéncias, sintetizar ideias, introduzir um assunto novo
ou dialogar com o grupo, nao da conta de atender as necessida-
des e demandas dos estudantes, dado que o que se transmite é a
informacio, cabendo ao aluno, mediante um processo de analise,
reflexio e critica, transforma-la em conhecimento.

Nas institui¢oes de ensino superior, especialmente nos cursos
em nivel de pés-graduacgao lato sensu, os chamados de MBA, ¢é
comum observar pouca interagao entre professores e alunos. As
aulas expositivas se tornam cansativas, excessivamente teoricas.
Os conteudos geralmente sao apresentados com o suporte de

projetor multimidia. Os alunos, por
sua vez, adotam uma atitude passi-
va, limitando-se a fazer pequenas

113

anotagoes nas “telas” impressas
que lhes sio distribuidas.

Outro aspecto a considerar
diz respeito a falta de base ou ao
desinteresse pela autoaprendiza-
gem e pela aprendizagem coletiva,
evidenciados pelaausénciade ques-
tionamentos por parte de alguns
alunos, deixando transparente a
nao percepcio de seu papel e de
sua importancia no contexto de
uma educagio-cidada que, se de
um lado lhes outorga direitos, do
outro lhes exige compromissos e
responsabilidades como coparti-
cipantes do processo educativo.

Sendo a aprendizagem inten-
cional, e nio reativa, é fundamental
que o individuo se conscientize da
necessidade de mudar, compreen-
da o que ¢ preciso mudar, aja no
sentido da mudanca e avalie os
resultados alcancados. No plano coletivo de aprendizado, essas
acoes devem ser compartilhadas com e por todos, pois apresen-

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 37, n° 1, jan./abr. 2011.



tam o desafio da colabora¢do e da cooperacio, o que pressupoe
relacionamentos interpessoal e intra/intergrupal.

Assim, os individuos, como tesponsaveis pelo seuaprendizado
e pelo aprendizado do grupo, devem assumir atitudes proativas,
executando novas tarefas e dando conta das antigas com eficacia;
e gerar novos conhecimentos, colocando-os em pratica, de forma
rapida, sistematica e alinhada aos objetivos que deseja alcancar
(AMARAL, 2010).* Vale lembrar a afirmativa de Lima (1973):
“Ninguém informa ninguém; o individuo informa-se. Cada vez
mais, a psicologia social mostra que o processo de compreender,
persuadir, ensinar ndo depende das habilidades do ‘agente’, mas
da atividade do ‘paciente’ quem se informa nao ¢, pois, um
paciente, mas um agente.”37

Na tentativa de encontrar uma solugdo para esses pro-
blemas, alguns professores focam suas aulas nas atividades,
valorizando o fazer em detrimento do saber; a agao em detrimento
da reflexdo; as atividades em grupo em detrimento das indi-
viduais. Nesse ambiente, o desenvolvimento das capacidades
¢ intuitivo e o professor desempenha o papel de “animador
cultural”.

No entanto, se educar na contemporancidade pressupSe
desenvolver competéncias que permitam ao individuo construir
o seu proprio conhecimento, mediante um processo de obset-
vagao, reflexao e critica, 0 momento atual convida os docentes
a reverem suas praticas pedagogicas e sua forma de ensinar e
aprender. Nesse sentido, a media¢io da aprendizagem tem sido
cada vez mais enfatizada nos meios académicos como parte da
acao educativa.

Do ponto de vista dialético entre o que vai ser aprendido e
quem aprende, a funcdo docente extrapola a facilitacio da apren-
dizagem e assume uma dimensido muito mais ampla — que se
refere a formacao do individuo. A mediacio pedagdgica assume,
entdo, que seu objetivo fundamental é instigar o aluno aaprender;
articular as condi¢oes mais adequadas paraa aprendizagem;inter-
vir quando as dificuldades se tornam muito dificeis; e orientar o
pensamento reflexivo de modo a consolidar a autonomia critica.
Em outras palavras, a mediacio se projeta para a formacio de
um sujeito capaz de pensar com independéncia e coeréncia.

Mas, como despertar o aluno para a necessidade de valorizar
uma formacio que equilibre suas demandas imediatas com as me-
diatas — seu compromisso efetivo, considerando-se que o termo
“cliente” adquire uma conotagio de “podet”, e o “saber” pode ser
percebido como um produto posto a venda e que se pode comprar?

A METAFORA “ALUNO-CLIENTE” NAS INSTITUICOES
DE ENSINO SUPERIOR

Osimpactos da visao mercantilista que permeia a educacio nas
instituicdes de ensino superior tém sido objeto de preocupacio
de todos aqueles que direcionam suas energias para o processo
educativo, seja nas institui¢oes privadas, seja nas publicas.

O Censo da Educagio Superior de 2009 (Inep, 2010),™ em
pesquisa publicada em 2010, registrou a participacao de 2.314
institui¢des de ensino superior, publicas (niveis federal, estadual e
municipal) e privadas, conforme pode ser visualizada na Tabela 1.

Tabela 1 - Evolugio do nimero de institui¢des, segundo a categoria administrativa — Brasil — 2004 a 2009

Ano Total Publica | % Federal | % Estadual | % Municipal | % Privada Yo

2004 2.013 224 11,1 87 43 75 3,7 62 3,1 1.789 88,9
2005 2.165 231 10,7 97 4,5 75 3,5 5,9 2,7 1.934 89,3
2006 2.270 248 10,9 105 4,6 83 3,7 60 2,6 2.022 89,1
2007 2.281 249 10,9 106 4,1 82 3,6 61 2,7 2.032 89,1
2008 2.252 236 10,5 93 41 82 3,6 61 2,7 2.016 89,5
2009 2.314 245 10,6 94 41 84 3,6 67 2,9 2.069 89,4

Fonte: Censo da Educagio Supetior Deed/MEC/Inep (2010).

A maior parte das matriculas do ensino superior concentra-se
em um pequeno numero de instituicoes — 117 (5,1%), consi-
deradas de grande porte e localizadas nas regiGes Sudeste (51),
Nordeste (27),Sul (22), Centro-Oeste (12) e Norte (5). Ressalte-se
que cerca de 2,5 milhdes dessas matriculas se referem a cursos
presenciais, em nivel de graduacio.

Quando se toma como parametros os dados de 2008 e
2009 (Figura 2), observa-se que, proporcionalmente, foram
as universidades publicas que se tornaram mais numerosas,
passando de 236 para 245 (um aumento de 3,8%). Ja as priva-
das cresceram 2,6%, saltando de 2.016 para 2.069, no mesmo
perfodo. Ainda assim, o ensino privado continua o grande
responsavel pela formacido dos profissionais diplomados do
Pais, representando 89,4% do total de instituicbes em fun-
cionamento e atendendo a 74% dos universitarios brasileiros.

Figura 2 — Evolugao do nimero de institui¢des de
educagio superior — Brasil — 2004-2009

Fonte: Adaptado, pelas autoras, do Censo da Educacio Superior Deed/
MEC/Inep (2010).*
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Quando seconsideramuniversidades, centros universitarios, facul-
dades einstitutos federais e Cefet, as faculdades continuam liderando

a educacao superior, com participacao percentual de 85% do total
de IES, segundo o referido Censo, como se visualiza na Tabela 2.

Tabela 2 — Evolugido do nimero de instituigdes de educagio superior por organizacio académica — Brasil —

2004-2009
Ano Total Universidades % Centros % Faculdades % Institutos Federais %
Universitarios e CEFET
2004 2.013 168 8,4 107 53 1.703 84,6 34 1,7
2005 2.165 176 8,1 114 53 1.842 85,1 33 1,5
2006 2.270 178 7,8 119 52 1.940 85,5 33 1,5
2007 2.281 183 8,0 120 53 1.945 85,3 33 1,4
2008 2.252 183 8,1 124 5,5 1.911 84,9 34 1,5
2009 2.314 186 8,0 127 5,5 1.966 85,0 35 1,5

Fonte: Censo da Educagdo Superior Deed/MEC/Inep (2010)."

Diante dessa realidade, como se comportam os gestores das
IES tendo em vista obterem vantagens competitivas?

Para enfrentar o desafio da competitividade, uma parte das
IES procura substantivar sua gestao, melhorando a qualidade de
seus processos, produtos e servigos prestados e incrementando
a infraestrutura tecnoldgica disponibilizada aos alunos. Outras
preferem se amalgamar a l6gica capitalista de que o diente tem
sempre ragao, adotando a metafora “aluno-cliente”. Subvertem,
dessa forma, a ideologia do ensino de qualidade ao optarem
pelo caminho da “conveniéncia”, expandindo seus territérios,
facilitando o acesso e a permanéncia dos alunos em seus pro-
gramas, reduzindo drasticamente os valores cobrados pelos
servicos prestados, além de lotarem salas de aulas com excesso
de alunos e cursos de baixa qualidade, tornando-se, dessa forma,
reféns do mercado.

Nessas condi¢Ges, constantemente surgem reclamagdes
por parte dos alunos, muitas vezes infundadas, que vio desde
denuncias ao Procon, envolvendo questdes referentes a atrasos
nas mensalidades, passando por atitudes nio aceitaveis (como,
por exemplo, negar-se a preparar um determinado tema para
apresentacdo em sala de aula alegando ser essa uma tarefa do
professor), até propor a substitui¢io de docentes, cujo nivel de
exigéncias percebem como demasiado.

Nesse ponto, convém reiterar que IES e profissionais de
educacio produzem servigos, e estes, por sua vez, sao intangi-
veis. Por essa razdo, sinalizam Berry e Parasuraman (1992), se
admitida a metifora “aluno-cliente”, ha de se admitir, também,
que suas necessidades e expectativas, evidenciadas pelo valor
percebido por eles em relagio aos servigos prestados, devem ser
satisfeitas. Isso porque, ainda que todos os produtos possuam
elementos tangiveis e intangfveis que contribuem para o beneficio
central, se a fonte do beneficio essencial de um produto é mais
tangfvel, ele ¢ considerado uma mercadoria, e, se mais intangivel,
um servigo. Para o “aluno-cliente”, portanto, o desempenho ¢é
o produto. E ¢ o desempenho que eles compram.

Dessa forma, é fundamental a interacio entre IES e alunos,
que, em ultima analise, sdo participantes ativos do processo de
produgio do referido servigo e corresponsaveis pelos resultados

finais alcanc¢ados, tendo em vista o conhecimento e atendimento
dessas demandas. No entanto, ndo se pode perder de vista que
existem diferencas significativas entre ser cliente e ser aluno,
como argumenta Sirvanci (1996 apud HOLANDA JR.,FARIAS e
GOMES, 2006),* como pode set visualizado no quadro a seguir:

Distingio entre clientes e alunos

Clientes

Alunos

Adquirem bens e servicos livre-
mente, sem que haja qualquer
restricdo de venda baseada em
atributos pessoais.

Adquitem bens e servicos me-
diante admissdo nos programas,
que leva em conta desempenho,
nimero de vagas, trajetéria cur-
ricular etc.

Pagam o preco dosbens e servigos
que sdo adquiridos com os seus
proprios recursos.

Nio necessariamente utilizam
recursos préprios, podendo os
custos ser subsidiados pela socie-
dade, contribuinte de impostos,
pelas empresas em que exercem
suas atividades, por familiares.

Nao se submetem aos principios
da meritocracia e elegibilidade

Uma vez admitidos, sdo conti-
nuamente testados e certificados
mediante avaliagdes. Se repro-
vados, sio obrigados a refazer
um curso ou disciplina, ou sio
impedidos de prosseguir seus
estudos.

Arelagio deum cliente com quem
lhe vende um produto ou presta
um servico ¢ impessoal; esgota-
-se no produto, ou No servico,
propriamente dito.

Nao compram o saber, pois este
deve ser construido mediante uma
relagdo dialégica, com o professor
e demais colegas. Portanto, sao
corresponsaveis pelos resultados
obtidos.

Fonte: Adaptado, pelas autoras, de Holanda, Jt., Farias e Gomes (2006).*

Diante dessas referéncias, os alunos devem ser vistos como

“clientes” ou como “alunos”? A metafora “aluno-cliente” deve

ser banida do discurso educacional dessas instituicdes?
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Se os alunos representam os sujeitos da acdo educativa e
principais atores de uma experiéncia individualizada e coletiva,
que lhes possibilita construir o préprio conhecimento e exercitar
a cidadania, por que razao considera-los como clientes?

113

Tratar alunos como “clientes” representa, para as IES,
abrir mao de exercer o seu papel fundamental: formar indi-
viduos conscios de seus direitos e deveres, que almejam, pela
escolaridade, desenvolver-se de forma integral, ou ainda dar
um notrte a sua formacio. Vistos como “clientes”, os alunos
representam os consumidores do saber, em busca de um
produto: o ensino. Assim, ao assumirem a légica de merca-
do em detrimento da légica do direito, que ¢ politica, essas
instituicdes deixam de contribuir para o surgimento de uma
nova consciéncia empresarial, governamental, académica e
politica (MATHIAS, 2001).*

Dessa forma, defende-se, fortemente, a necessidade de
essas instituicGes, como prestadoras de servicos educacionais,
comprometerem-se com o bem-estar e o sucesso dos estudantes
mediante a busca continua da melhoria da qualidade do ensino,
da comunicagio e das relagoes interpessoais, sem que para isso
tenham de fechar os olhos para o mercado e para os fundamentos
da competitividade. Nesse sentido, devem oferecer aos alunos o
melhor atendimento possivel, reconhecendo e interagindo com
seus sentimentos e emogdes, com respeito, ética, imparcialidade
e cuidados, para nio se contaminarem com preconceitos, pres-
supostos e rotulos, afirma Rabaglio (2007).%

Como principal nucleo de aquisi¢ao do conhecimento, para
o qual convergem as dimensoes do ser, da cultura ¢ do poder,
devem, também, adotar um modelo pedagdgico que compartilhea
responsabilidade pelos resultados finais com todos os envolvidos
no processo educativo; valorizar seus profissionais, enfatizando
a didatica critica, que abre espaco a reflexdo sobre a pratica pe-
dagdgica; e estreitar o relacionamento entre os principais agentes
do processo educativo, baseado em interacdes continuas e na
integracio de seus interesses, como fruto da conscientizacio de

todos em relagao aos seus papéis, que devem estar fundamentados
nos principios de uma educacio voltada para a cidadania e ética
profissional (AMARAL, 2008)."

Em contrapartida, os alunos devem atender as normas
e aos regulamentos da instituicio e exercitar sua autonomia,
assumindo atitudes mais ativas no processo de aprendizagem
que lhes possibilitem sair da condi¢do de simples ouvintes
para a de individuos capazes de transformar informagdes em
conhecimentos, questionar, compreender, interpretat, elabo-
rar formulacGes e praticar a autoria; enfim, ser sujeito de sua
propria historia.

Na condi¢ao de alunos, devem exigir dessas institui¢des in-
fraestruturas fisica e tecnologica adequadas; requerer espacos de
liberdade para expressar suas ideias de forma respeitosa; e avaliar
os professores em relagdo as suas competéncias, representadas
pelos conhecimentos, pela capacidade técnica e comportamental,
que resultam em um processo de transformagao e crescimento
de todos os atores envolvidos no processo educativo, e nio
em fungo de sua benevoléncia ou aptiddo para animar grupos, a
exemplo de um showman.

Se educar nos tempos atuais significa, como observa

Takahashi (2000),

investir na criagio de competéncias suficientemente amplas, que lhes
permitam terem uma atuacao efetiva na produgao de bens e servigos,
tomar decisoes fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia
os novos meios e ferramentas no seu trabalho, |...| formar os individuos
para “aprender a aprender”, de modo a serem capazes de lidar positiva-
mente com a continua e acelerada transformagio da base tecnolégica,*

VVistos como “clientes”, os alunos
representam os consumidores do
saber, em busca de um produto:

0 ensino. Assim, ao assumirem a
logica de mercado em detrimento
da légica do direito, que ¢ politica,
essas instituicoes deixcam de
contribuir para o surgimento de
uma nova consciéncia empresarial,
governamental, académica e politica.
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O conceito de “aluno-cliente”,
sem duvida, requer revisdao. Discur-
sos como “o cliente tem sempre
razao”, ou “‘satisfacdo garantida, ou
seudinheiro devolta”,apropriados
do mercado pelas IES, devem
ser repensados, porque alijam
do processo educativo o préprio
aluno e sua responsabilidade na
construcao da realidade social.

CONCLUINDO...

IES e para o consequente

Esteartigo teve como objetivo
refletir sobre a educacio oferecida
pelas instituicoes de ensino supe-
rior, inseridas em um cenario de

ALUNO NAO E CLIENTE!
Deve, portanto, participar
efetivamente do processo
educativo, contribuindo para
a melhoria da qualidade

dos servicos prestados pelas

reconhecimento da sociedade,
dado que ¢ parte integrante

seusinteresses, possibilitando-lhes
uma formacao académica de alto
nivel, seu compromisso efetivo.
Nesse contexto, ¢ de grande
relevancia o papel dos professores
como mediadores da aprendi-
zagem, na formacdo técnica e
humana desses estudantes, dando-
-Ihes as condi¢oes para que bus-
quem a permanente atualizacio,
posicionando-se como aprendizes,
compromissados com o desafio da
educacio continuada.
ALUNONAO ECLIENTE!
Deve, portanto, participar efeti-
vamente do processo educativo,
contribuindo para a melhoria da
qualidade dos servigos prestados

acirrada competitividade, e discutir

» 1p > 0 deﬁepm&eﬁo. pelas IES. e para o conse.quente
o papel do aluno no processo edu- reconhecimento da sociedade,
cativo, 0 que permitiu responder dado que ¢ parte integrante desse
as questoes levantadas: O aluno é S processo.

ou nio cliente das IES? Por qué?
A metafora “aluno-cliente” deve
ser banidado discurso educacional
dessas instituicoes?

Ao se analisar o contexto educacional brasileiro no qual as
IES atuam, constata-se que, nos ultimos anos, essas institui¢oes,
habituadas até entdo a operar em ambientes estaveis, vém en-
frentando os desafios de um mercado em ebulicio, decorrentes
de transformagdes significativas na economia global.

Com o aumento exponencial do numero de matriculas, de
institui¢oes e cursos, essas organizagoes precisam estar atentas
a0s seus processos e modelos de gestdo a fim de se manterem
competitivas ¢ garantir a satisfacdo de seus clientes potenciais
e atuais, cabendo-lhes oferecer professores competentes, ins-
talacoes adequadas, recursos e toda sorte de condi¢oes que
possibilitem sua inser¢do adequada e critica no mercado e no
mundo, além do reconhecimento da sociedade.

No entanto, essa conquista deve estar alicercada em um
processo educativo construido por professores, alunos, gestores
e demais membros da comunidade académica, de forma cola-
borativa. Quando isso nido ocorre, os alunos podem e devem,
proativamente, promover reivindicages procedentes e contribu-
tivas, “cobrando-lhes” as condi¢oes para que a tarefa de educar
se realize a contento. Isso, afinal, pelo menos ontologicamente,
é a razao de sua existéncia.

Dessa forma, ¢ fundamental que essas instituicdes busquem
o equilibrio entre atender a sociedade e satisfazer as demandas
dos estudantes, mediante maior qualidade dos servigos edu-
cacionais oferecidos. Também se faz necessario investimento
efetivo em uma nova forma de relacionamento mais aberta entre
os principais atores do processo educativo — gestores, alunos e
professores —, baseada em interacGes continuas e naintegracao de

Se novos processos e mode-
los de gestio se fazem necessa-
rios, que sejam adotados pelas

IES, pois o que ira diferenciar os individuos no mercado sio
os conhecimentos assimilados, suas habilidades técnicas e
comportamentos, evidenciados em atitudes e valores decor-
rentes de uma educacao-cidada. O diploma ou um certificado
de conclusio de curso nio garantem sua empregabilidade;
constituem-se tio somente em um rito de passagem, pois o
que o mercado valoriza é o desempenho do profissional no
dia a dia do exercicio de suas atividades.

Nessa perspectiva, advoga-se que o conceito de aluno
como cliente deve ser repensado e a metafora “aluno-cliente”,
banida dos discursos das institui¢ées de ensino superior, dado
que os alunos sio participes do processo de aprendizagem e
corresponsaveis por seus resultados. Os verdadeiros clientes
sao o mercado ¢ a sociedade em geral, que anseiam por pro-
fissionais aptos a responder aos desafios de um mundo em
transformacdo permanente; individuos abertos para novas
construcoes.

Para as concepgdes pedagogicas existentes, as reflexdes do pre-
sente artigo implicam redimensionar suas visdes de modo a atender
as particularidades do mundo atual, sem perder o e#hos da educacao.
Finalmente, para as praticas de gestores, professores e alunos, im-
plicam repensar que resultados eles podem oferecer a0 mercado e
a sociedade em geral, clientes demandantes de seus servigos.
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ABSTRACT

Mirian Maia do Amaral; Sylvia Constant Vergara. The
“Student-client” in higher learning institutuions: ought
this metaphor be banned from educational discourse?

Higher Learning institutions (HILLs), placed in competitive environ-
ments, embrace neoliberal assumptions for vocational education that
include efficiency, competition and individuality, and therefore seek
management qualification, improving their products and services;
or yet, they adbere to the capitalist logic that the ‘client is always
right’, adopting the concept of student-client, and becoming slaves
to market logic. Are students the HLIS clients or not? This paper
seeks to address this issue, based on the pedagogical approaches in
Bragilian education and on opinions abont the education offered by
these HIIs and the role of students in the learning process.

Keywords: Institutions; Higher Iearning; Competition; Peda-
gogical approach; Learning process; Student; Client.

RESUMEN

Mirian Maia do Amaral; Sylvia Constant Vergara. El “alumno-
-cliente” en las instituciones de ensefianza superior: una
metdfora a ser excluida del discurso educativo?

Las instituciones de ensenanza superior (IES) incluidas en un
escenario de competitividad, al adoptar las lineas neo-liberales de
edncacion profesional gue hacen énfasis en la eficiencia, la compe-
tencia y la individualidad, buscan calificar sus gestiones, mejorando
sus productos y servicios; o prefieren adberirse a la lgica capitalista
en la cual el cliente siempre tiene la razdn y adoptan el concepto de
“alummo-cliente” convirtiéndose en rebenes del mercado. Finalmente,
el alunmo es 0 no es cliente de las IES? Reflexcionar acerca de esa
cuestion es el objetivo de este articulo, sustentado en concepeiones
pedagdgicas de la educacion brasileiia y en posicionamientos sobre la
edncacion ofrecida por las IES y el papel del alunmo en el dmbito
del proceso educativo.

Palabras-clave: Iustitucion; Enseiianza Superior; Competiti-
vidady; Concepeion Pedagdgica; Proceso de Aprendizaje; Alummnoy
Cliente.
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VALORES, ATITUDES E
COMPORTAMENTOS NA AREA DA SAUDE:
O CUIDADO NA DIMENSAO ETICA!

, . . %
Léa Depresbiteris
Vocé nao pode me ensinar a pensar por mim mesmo,
porém pode criar um ambiente no qual eu possa descobrir
como ensinar a mim mesmo a pensar por mim mesmo.
Matthew Lipman?
Resumo

Na discussdo sobre competéncias, compreendidas como a mobiliza¢io de saberes diversos, o saber-ser ¢ um dos

mais complexos. Ele congrega valores, atitudes, comportamentos e dd o sentido humano aos saberes técnicos,

tecnologicos e as praticas profissionais. Na area da satde, o saber-ser ¢ um eixo essencial para concretizar a deon-

tologia, ou seja, a ética profissional. Mas quais atitudes devem fazer parte desse corpo de saberes na area da saider

Como elas devem ser vislumbradas no processo educativo e como avalia-las? Este artigo visa a contribuir com a

reflexdo desse tema tao candente na educacio profissional.

Palavras-chave: Educacgio Profissional; Atitude; Valor; Comportamento; Saber-Ser; Metacognicao.

ALGUMAS CONSIDERACOES INICIAIS

Cenal

Luisa chamou em voz alta o proximo usudrio a ser atendido.

— 8. Clandio!

Seu olhar percorren a sala, repleta de gente, mas ndo viu movimento
algum. Entao, repetin:

— 8. Clandio, Sr. Clandio!

Qutando ia desistir da chamada, a profissional de saside sentin nma
mao levemente pousada em seu ombro. Virou-se e vin uma mulber jovens,
que falou timidamente:

— Clandio ¢ meu nome na certidao de nascimento. Eu nao escutei
a senhora chamar, porque estou acostumada a ser chamada de Valéria.

Luisa parecen surpresa. Tratava-se de uma mulber alta, com cabelos
bem-cuidados.

" Doutora em Ciéncias da Educacio — drea de concentragio Psicologia Escolar — pela
Universidade de Sao Paulo; mestre em Tecnologia Educacional pelo Instituto de Pesquisas

Espaciais; pedagoga; formadora de nto Instri-
mental, niveis 1 e I, pelo ICELP — International Center for Enbancement of 1earning

Potential, em Israel; consultora educacional. E-mail: leateris@unol.com.br

diadores no Programa de Enriq

Recebido para publicacao em: 25.01.2011.

Muito sem jeito, Luisa encaminba Valéria para a sala de atendimento,
parecendo constrangida em lidar com a usudria.

Cena 2

Unm profissional de saside atende uma pessoa com nma doenga sexu-
almente transmissivel e se mostra extremanente competente ao orientd-la.
Além de dar informacies claras e precisas sobre a doenga, interage de
modo a acolhé-la, utilizando lingnagens verbal e ndo verbal adequadas
ao contexto. Esse profissional aprenden, com estudos e vivéncias, que a
comunicagdo verbal exterioriga o ser social e a ndo verbal, o ser psicoldgico,
ou seja, aquele que tem sentimentos, emogoes que devem ser consideradas
no tratamento.

Cena 3

Carmem sempre foi uma profissional de saiide devotada. Ela se len-
brava, contudo, com angiistia e tristeza, de um caso, logo no inicio de sna
carreira. Na época, estava atendendo uma mulber com sifilis e mencionon
que precisaria conversar com o marido. Carmenm sentin que a usudria a
olhon com tristeza.

— Ele nao vem, nao — falon a mulber, constrangida. — Ele nao liga
nada para mim. Imagine agora que eston doente!

Carmem, desconsertada, mas decidida, disse:
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— Ele vem, sim. Nao vou aceitar um nao do seu marido, mesno porque,
se ele ndo vier, a senhora ndo poderd continuar o tratamento.
Carmem nunca mais vin a mulber.

Kkk

Essas cenas nos permitem refletir sobre a importancia das
atitudes dos profissionais da area de satde, sobretudo os que
trabalham com doencas sexualmente transmissiveis (DST).

Primeiramente, ¢ fundamental destacar a complexidade do
tema “atitudes”, que pertence a0 mesmo campo semantico de
outros construtos tedricos, como: comportamentos, opinioes,
crencas, valores e habitos, usados, muitas vezes, como sinbGnimos.

Na abordagem por competéncias, as atitudes integram a
dimensao do “saber-ser”. De modo sucinto, a competéncia é
a mobilizacdo de saberes diversos de um profissional: saber-
-saber (conhecimentos cientificos, tecnolégicos e técnicos),
saber-fazer (praticas de trabalho) e saber-ser (valores, atitudes
e comportamentos).

Nessa perspectiva, relato uma histéria real que, para mim,
concretiza a ideia de integracdo dos saberes. Uma auxiliar de
enfermagem viu-se diante da negativa de um senhor, portador
de hansenfase, de tomar um medicamento apropriado a sua
doenca. Esse senhor dizia que ndo precisava toma-lo porque
“Deus iria cura-lo”. A auxiliar, preocupada com o estado de
saide do homem, que piorava a cada dia, pensou muito e
achou uma solucio interessante. Disse ao enfermo que também
acreditava na cura do poder divino, mas pediu que ele a visse
como uma mensageira de Deus, alguém que poderia oferecer
algo que minimizasse suas dores. Nenhuma palavra a mais foi
necessaria.

Mas, voltemos as cenas apresentadas.

Preconceito ou falta de experiéncia em lidar com o diferente?
Essa questio nos incinta a reflexdo sobre a cena 1. Por que a
profissional de saude ficou constrangida?

Na hipétese do preconceito, podemos verificar que as pessoas
fazem generalizacoes apressadas. Isso é facilmente perceptivel em
piadas sobre determinadas etnias, ragas, nacionalidades, defici-
éncias, orientacao sexual, entre outras. Atitudes preconceituosas
impedem ac¢oes para analisar os fatos, independentemente de
sua origem e de reconhecer a possibilidade do erro, mesmo em
relacao aquilo em que mais acreditamos. No caso das travestis,
por exemplo, a imagem mental das pessoas ¢, em geral, uma
figura abjeta. Isso ocorre porque a sociedade ¢ pautada por um
sistema de normas, padrdes de género e sexualidade dificeis de
mudar. As pessoas que fogem desses padroes sdo estigmatiza-
das e discriminadas, resultando em que seus direitos basicos de
cidadania lhes sejam negados na maior parte das vezes.

Falta de experiéncia? O profissional da saude que trabalha
com DST precisa estar preparado paralidar com essa diversidade.
Conhecer os direitos dos usuarios ¢ fundamental para poder
respeita-los. No atendimento médico, por exemplo, o travesti
e os transexuais tém o direito de usar o nome social, ou seja, o
nome pelo qual preferem ser chamados, independente do nome
que consta no registro civil.

Na cena 2, a profissional demonstra uma atitude adequada
de comunicacao. Ela parece considerar que ha uma profunda
integracao entre cognicdo (conhecer a doenca) e afetividade
(fatores que afetam sentimentos, emogoes). Alids, a integracdo
entre cognicio e afetos ¢ uma acao fundamental na perspectiva
de se considerar o ser humano em suas maltiplas dimensdes.

Damasio (1996) refere-se a relagio intrinseca entre cognicio e
afetividade. Em seus estudos e pesquisas com pacientes com lesoes
cerebrais localizadas na area pré-frontal, que ¢é considerada pelos
especialistas como fundamental para o raciocinio, encontrou, em
todos eles, uma importante reducao da atividade emocional. Ele
diz, entdo, que existe umainteragao profunda entre razao e emogao.
Os poderes da razao e da emocao, para esse autor, deterioram-se
juntos. As experiéncias no tratamento das lesdes cerebrais desse
eminente estudioso parecem indicar que determinados aspectos
do processo de emocio e do sentimento sao indispensaveis paraa
racionalidade. Os mesmos sistemas implicados no raciocinio e na
tomada de decisoes, no campo pessoal e social, estao relacionados
também com as emocgdes e 0s sentimentos.

De modo sucinto, a competéncia
¢ a mobilizacdo de saberes
diversos de um profissional: saber-
saber (conbecimentos cientificos,
tecnoldgicos e técnicos), saber-fazer
(praticas de trabalho) e saber-ser
(valores, atitudes e comportamentos).

No tocante a cognicao, Buck (CABALLO, 2008)* reforca sua
importancia para o desenvolvimento das atitudes. Ele diz que
pessoas consideradas com atitudes adequadas sabem como agir
em determinadas situagoes, pois aprenderam com sua vivéncia.
Esses conhecimentos e experiéncias, contudo, ndo sio com-
portamentos mecanizados, mas, sim, constru¢des que levam a
pessoa a agir de acordo com a natureza do contexto.

Na cena 3, Carmem mostra que, no inicio de sua carreira,
ignorava que existem atitudes adequadas para a abordagem
com parceiros, sendo uma delas a de que a sua adesio deve ser
voluntaria. Carmem ficou chateada porque “perdeu’ a usudria.
Depois disso, passoua buscar mais informagoes sobre as atitudes
necessarias a abordagem dos parceiros, como, por exemplo, a
confidencialidade e o sigilo.
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Atualmente, as atitudes vém sendo denominadas, na litera-
tura da psicologia, habilidades sociais. Para Caballo (2008),” as
habilidades sociais formam um elo entre o individuo e o am-
biente. Ele ressalta que é impossivel desenvolver uma definicao
consistente dessas habilidades, porque elas dependem também
do contexto. Devem ser consideradas tendo em vista que os
padrées de comunicagio variam entre culturas e dentro de uma
mesma cultura, dependendo de fatores como idade, sexo, classe
social e educacio. O comportamento considerado apropriado
em uma situa¢ao pode ser inapropriado em outra.

ETICA, MORAL, VALORES, CRENGAS, ATITUDES E
COMPORTAMENTOS — ASPECTOS TEORICOS

Por sua complexidade, torna-se fundamental termos uma
visao mais integrada das atitudes, o que implica falar um pouco
mais sobre ética, moral, valores, atitudes e crencas. Cortella (2005)°
considera moral como o que diz respeito aos valores, e ética, como
o que se considera felicidade. Ele recorre a etimologia para dizer
que felicidade, em grego, é eudainonia, palavra composta por ex
(sentido de bom) e daimonia (dainon, estado de espirito). Quando
alcangamos a felicidade, atingimos o estado de completude, de
situagdo virtuosa. Os fatores que envolvem a nog¢ao de bom, de
virtude e de felicidade sao certamente subjetivos; contudo, ndo
podemos negar que, em termos de vida social, de coletividade,
existem alguns principios éticos essenciais para uma melhor
convivéncia. Cortella (op. cit.)” reafirma essa ideia dizendo que
a “perspectiva ética ¢ a perspectiva de uma vida boa para e com
outrem, em institui¢des justas’.

Principios éticos nos estimulam a refletir sobre o tema
“valores”.

No Diciondrio de filosofia (ABBAGNANO, 1999),° valot nao é
uma coisa, nao tem realidade ou ser. Nio significa meramente a
preferéncia ou o objeto de escolha, mas o preferivel, o desejavel.
O valor também nao ¢ um simples ideal, mas um guia orientador
das possibilidades de escolha. Os valores sao criados pelos seres
humanos e tém carater historico. Eles se modificam, como se
modificam as sociedades e as pessoas que as compdem. Na Gré-
cia Antiga, pot exemplo, a existéncia de escravos era tida como
petfeitamente legitima: as pessoas nio eram consideradas iguais
entre si, e o fato de algumas nio terem liberdade era considerado
normal. Hoje em dia, ainda que nem sempre respeitados, os
direitos humanos nos mostram a inadequagao dessa concep¢ao
que vigorou no passado.

Uma definicao de valor é o de uma crenca duradoura em
um modelo especifico de conduta ou estado de existéncia,
que ¢ pessoal ou socialmente adotado e que estd embasado
em uma conduta preexistente. Os valores podem expressar
sentimentos e propdsitos de nossas vidas, tornando-se, muitas
vezes, a base de nossas lutas e nossos compromissos. Valores
sao ideais ou construtos abstratos que orientam as atitudes
das pessoas. Eles representam, em esséncia, os motivos que
conduzem alguém a escolher certas atitudes e nio outras
(ROKEACH, 1979).°

As atitudes sdo definidas de diferentes maneiras na literatura
da psicologia, guardando, porém, uma ideia comum: a de dispo-
si¢oes favoraveis ou desfavoraveis com relagio a objetos, pessoas
e acontecimentos, ou em relagdo a alguns de seus atributos. As
atitudes ndo sdo observaveis; estio sempre implicitas. Elas se
expressam indiretamente, por meio de opiniGes, emogoes, reacoes,
verbalizacoes, o que permite a inferéncia sobre sua presenga ou
ndo nas a¢oes de uma pessoa (THURSTONE, 1928).'

Inferir se as atitudes estdo sendo ou foram incorporadas
pelo profissional e se baseiam em valores humanos nos exige a
observacdo constante e continua, a convivéncia e a ndo genera-
lizagao de seus comportamentos.

A psicologia apresenta diversas concepgdes de comporta-
mento. Quanto a amplitude, tem-se uma visdo mais restrita,
definindo-o como ag¢des e reagoes observaveis de alguém, e
uma mais ampla, que engloba pensamentos, sentimentos e
acoes. Em uma visdo mais ampla, ha uma hipétese de que, se
uma pessoa incorpora o valor de preservacao e conserva¢ao do
meio ambiente, provavelmente se aproximara favoravelmente
desse “objeto”. Essa aproximagao, ou seja, essa atitude a levara,
também provavelmente, a comportamentos coerentes, como zelar
pelo meio ambiente, reciclar o lixo, nio desperdicar agua etc.

Na area da saude, pode-se inferir, nunca afirmar, que as
atitudes estdo sendo incorporadas por uma pessoa a partir da
observacao de seu comportamento. Por exemplo, se uma mulher
comparece regularmente a servicos de atendimento pré-natal,
pode-se pensar que ela tem atitudes de cuidado com sua saude e
com a do bebé. Se uma mulher demonstra uma atitude favoravel
a exames de prevencio de cancer ginecoldgico, pode-se supor,
igualmente, que ela se submeta periodicamente a um exame
dessa natureza.

Outros estudiosos consideram que nao ¢ suficiente analisar a
pessoa em relacdo ao objeto, mas no que concerne a situacao em

que aquele objeto se encontra. Afinal, existem fatores que pro-
vocam atitudes por “coet¢io social” (BLUMER, 1966)." Nesse
contexto, pode-se interpretar o medo a critica como uma forma
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de alta pressao social. Um adolescente pode inclinar-se a largar
o fumo por ter tido informagdes a respeito de seus efeitos sobre
a saude, continuando, porém, a fumar porque os companheiros
também fumam e porque teme perder o prestigio junto ao seu
grupo de referéncia (CANDEIAS, 1979)."2

Emresumo, é preciso que as situagoes sejam diversas. Existem
pessoas que mantém uma consisténcia permanente entre atitudes
e praticas, mesmo na auséncia de “apoios estruturais”, e pessoas
ambivalentes, que alteram seu comportamento em fungio de
pressdes momentaneas. Por exemplo, uma pessoa obesa pode
mostrar-se interessada em adotar a dieta recomendada pelo mé-
dico durante uma consulta, abandonando tal ideia ao regressar a
sua casa, onde inexistem apoios estruturais (YINGER, 1965)."

ETicA, MORAL, VALORES, CRENGAS, ATITUDES E
COMPORTAMENTOS NA AREA DA SAUDE

Para compreender melhor quais sio as atitudes mais significa-
tivas para mobilizar as competéncias, na dimensao do saber-ser da
saude, ¢ preciso refletir sobre os principios éticos que permeiam
o trabalho nessa area. Cumpre enfatizar que os valores éticos
de uma profissio sio especificados na deontologia, que ¢ um
conjunto de normas que indicam como os individuos devem se
comportar na qualidade de membros de um determinado corpo
socioprofissional. A deontologia é denominada comumente ética
profissional (FORTES, 1998)."

Na Constituicio de 1988,'* conhecida como Constituicio
Cidadi e que tem como principio essencial o reconhecimento de
muitos direitos da cidadania, a saide é concebida como direito
de todos e como um dever do Estado. Cabe a ele a responsa-
bilidade de garanti-la para todos, por meio de politicas sociais
e economicas voltadas para a redugao do risco de doencas e

de outros agravos. A finalidade principal ¢ o acesso universal

e igualitario as agdes e servicos para promoc¢io, protecao e
recuperac¢ao das pessoas.

Um dos valores essenciais na area da sadde é o da zntegrali-
dade, que se apresenta indissociavel de outro valor: o cuidads. A
origem do cuidar ¢ do latim antigo — exra —, termo que era usado
em um contexto de relagoes de amor e amizade. Expressava a
atitude de desvelo, de preocupacio e de inquietacio pela pessoa
amada ou por um objeto de estimacio. Para Boff (1999), o
cuidado s6 se concretiza quando a existéncia de alguém tem
importancia. O grande desafio do ser humano ¢ combinar tra-
balho com cuidado, uma vez que essas duas dimensoes nao se
opdem, mas se compoem. Ambas constituem a integralidade da
experiéncia humana, por um lado, ligada a materialidade e, por
outro, a espiritualidade.

A seguir, sio descritas algumas atitudes amplas ¢ compor-
tamentos possiveis desejados na area da saide.

(1) Atitudes

Na perspectiva dos valores éticos orientadores da area da
saude, destacam-se atitudes de dimensdo mais ampla, como:
respeito, responsabilidade, solidariedade e empatia. Todas elas
tém uma relacao direta, mas, para fins didaticos, aparecem des-
critas em separado.

Respeito

O respeito é o reconhecimento da dignidade prépria e alheia
com comportamentos nele inspirados. O respeito reciproco e a
justica sdo dois elementos essenciais para a vida em sociedade
(ABBAGNANO, 1999).""Na area da satde, o tespeito humaniza
o atendimento do usuario, entendendo-o em sua singularidade,
com necessidades especificas, e criando condi¢des para que
tenha maiores possibilidades para exercer sua vontade de forma
autbnoma.
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Responsabilidade

Quem respeita provavelmente serd responsavel. O termo
responsavel vem do verbo latino respondere (prometer, merecet,
pagar). O responsavel ou responsum é aquele que é obrigado a
responder algo a alguém. Outro termo importante é spondere, que
significa prometer solenemente, jurar, assumir obrigacdes. Em
sintese, a responsabilidade ¢é a virtude ou disposicio habitual de
assumir as consequéncias das préprias decisoes.

Na area da satude, a responsabilidade ¢ desvelada na cons-
ciéncia do profissional que pondera as consequéncias de um
passo a ser dado, buscando assegurar a integridade, a coeréncia
e a harmonia daquilo que acredita e os propdsitos éticos e edu-
cativos da conduta e pratica profissional. A responsabilidade
na 4rea da saide pode ser entendida em mao dupla, vista tanto
do lado do profissional como do lado do préprio usuario. Do
lado do profissional, pode ser entendida como a capacidade
para assumir a responsabilidade pelos problemas da satde do
usudrio. Do lado do usudrio, implica o abandono de uma atitude
passiva com relacio a sua saude e na busca da melhor qualidade
de vida possivel.

Solidariedade

Solidariedade ¢ um termo de origem juridica que, nalinguagem
comum e na filoséfica, significainter-relaciao ouinterdependéncia
e assisténcia reciproca entre os membros de um mesmo grupo
(ABBAGNANO, 1999)."® A solidatiedade nio pode set com-
preendida como sentimento de ternura, simpatia ou piedade.
Implica compromisso para com o préximo. O compromisso
profissional pode ser entendido como o grau pelo qual uma
pessoa identifica-se com seu trabalho, participa dele ativamente
e o considera importante para sua propria valorizacio.

E na alteridade, segundo Boff (op. cit.),"” que existe a pers-
pectiva da generosidade, ou seja, s6 sou capaz de entrar em
relagdo com o meu préximo uma vez que percebo o outro como
outro e sua diferenca com relagdo a mim. A alteridade supoe
a via mais curta da comunicacio humana, que ¢ o dialogo e a
capacidade de entender o outro a partir da sua experiéncia de
vida e da sua interioridade. “E no rosto do outro, concreto, em
carne e 0sso, que o olhar de seu rosto me interpela e me convoca
a uma resposta.” Esses dois movimentos — para dentro de nés
e pata fora — é que nos fazem seres-humanos-sociais® (op. cit.).

Empatia

A empatia pode ser definida como a unido, a fusdo emotiva
de uma pessoa com outras. Na drea da saude, procurar sentir
0 que a outra pessoa sente como se estivesse nessa mesma si-
tuacdo ¢ extremamente efetivo no tratamento. Contudo, alguns
profissionais argumentam que se deve evitar o perigo da per-
missividade, estabelecendo limites. A percep¢iao quanto a esse
limite estd muito ligada a maturidade emocional e a experiéncia
em relagoes interpessoais. Na verdade, quem fica muito tempo
empatico, sofrendo com a dor do outro, perde a mobilidade de
acoes que poderiam ser uteis para o cuidado.

(2) Comportamentos

Respeito, responsabilidade, solidariedade e empatia sao algu-
mas atitudes com potencial de tornar o cuidado mais humano e
efetivo. Mas que comportamentos observar para inferir se estas
se encontram ou nao incorporadas?

Alguns desses comportamentos podem ser: planejar o traba-
lho, comunicar-se de maneira clara e precisa, promover ambiente
de dialogo e confianga, e zelar pelo sigilo e preservar a discrigao.

Planejar o trabalho, antecipar situagdes

Planejar é o processo de pensar antecipadamente um traba-
lho. Compreende um conjunto de conhecimentos ordenados,
de modo a possibilitar mudancas na realidade. Trata-se de um
comportamento de respeito na saude. Demonstra consideraciao
para com o usudrio, nao improvisagao das ag¢des, cuidado. Evi-
dentemente, o planejamento nao deve ter um carater rigido, mas,
sim, flexivel, tendo em vista as incertezas da natureza do trabalho.

Na enfermagem, o planejamento € visto como um processo
intelectual, isto ¢, a determinac¢ao consciente do curso de a¢do, a
tomada de decisdes com base em objetivos, fatos e estimativas
submetidos a analise (HORTA, 1977).%!

O planejamento tem olhos no futuro e visaao discernimento,
a compreensio, ao julgamento da realidade, mas sempre com
um “qué” de esperanca.

Respeito, responsabilidade,
solidariedade e empatia sao algnmas
atitudes com potencial de tornar o
cutidado mais humano e efetivo.

Comunicar-se de maneira clara e precisa

A comunicagdo diz respeito as informagoes apropriadas as
necessidades do usuario, adequadas do ponto de vista técnico e
cientifico dalinguagem empregada. O processo comunicacional nio
¢ uma linha continua, de mao unica, restrita a relagio entre emis-
sot—mensagem-—receptot, mas um processo complexo. O receptor
ndo é um receptaculo passivo da mensagem, mas um sujeito ativo
de reconstrucio interpretativa do conteddo informacional. Além
disso, o processo comunicacional nio se baseia em uma relagio
estanque entre emissor e receptor, mas em uma troca (conflituosa
ounio) entreambos, em que emissor se torna receptor e vice-versa.
O conteddo a ser comunicado precisa ser competente, do ponto
de vista de uma compreensiao mediada pelos valores e vivéncias
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do grupo a que se destina (ARAUJO; JORDAO, 1995).% A comu-
nicacao diz respeito, necessariamente, a possibilidade do didlogo,
confronto e reciprocidade (HABERMAS, 1989).%

Promover ambiente de didlogo e confianca

Para romper com a visio assistencialista, mecanicista, na area
da sadde, deve-se buscar sempre um ambiente que favoreca o
didlogo. O dialogo vai além de uma simples conversagao entre
o profissional da satdde e o usuario. Nele, as partes interessadas
se expressam de forma livre e sem restri¢coes.

Na area da satde, o didlogo propicia a melhoria da comu-
nicagao entre os interlocutores, a observacao compartilhada da
experiéncia e a producio de percepcoes e ideias novas, fazendo
com que se expressem sentidos e significados de diferentes
naturezas. Uma consequéncia quase que natural do dialogo ¢ a
confianga, que traz, em seu bojo, sentimentos de tranquilidade
e seguranca, tao necessarios para o cuidado na saude.

Zelar pelo sigilo e preservar a discricao

A palavra discricdo ¢ originaria do latim discretione e diz
respeito a qualidade de alguém em ser discreto, reservado ou
de agir com sensatez e modéstia. Com relacido ao termo sigilo,
Gobbet (2006)* diz que devemos ter clareza da diferenca entre
esse termo e a palavra “segredo”. Segredo ¢ tudo aquilo que nido
podeser revelado. Sigilo ¢ um elemento caracteristico das relacoes
de confianga. Para ele, o sigilo profissional esta relacionado a
todas as profissdes da area da satde. O segredo profissional diz
respeito aqueles profissionais que tém acesso a informacdes e
que devem manté-las preservadas.

TRABALHAR EM EQUIPE — UMA ATITUDE INDISPENSAVEL
PARA A COMPETENCIA PROFISSIONAL NA SAUDE

As caracteristicas mais fortes do processo de trabalho em
saude sio a complexidade, a heterogeneidade e a fragmentagio.
A complexidade decorre da diversidade das especialidades, dos
profissionais, dos usuarios, das tecnologias utilizadas, das relagoes
sociais ¢ interpessoais, das formas da organizag¢io do trabalho,
dos espacos e ambiente em que ele se realiza. A heterogeneidade
revela-se pela diversidade dos varios processos de trabalho que
coexistem nas institui¢oes de saude e que tém, muitas vezes,
uma organizacio prépria e funcionam sem se articular de forma
adequada com os demais processos de trabalho. A fragmentagao
ampla encerra varias dimensoes, como a fragmentagio concei-
tual, ou seja, separacdo entre o pensar ¢ o fazer. Existe também
a fragmentacio técnica, caracterizada pela presenca cada vez
maior de profissionais especializados, ¢ a fragmentagao social,
que estabelece relagbes rigidas de hierarquia e subordinacio,
configurando a divisio social do trabalho no interior e entre as
diversas categorias profissionais (DELUIZ, 2001).

Decorre dai a necessidade de uma agdo interdisciplinar
na saide que pressuponha a possibilidade de a pratica de um
profissional se reconstruir na pratica do outro, ambos sendo

transformados para a intervencido na realidade em que estio
inseridos; por isso a importancia do trabalho em equipe.

O trabalho em equipe surge como uma estratégia para redese-
nhar o trabalho e promovera qualidade dos servigos, quando pro-
move movimentos coletivos de: planejamento, estabelecimento
de prioridades, duplicidade dos servigos, geragao de intervencoes
mais criativas, reducio de intervencdes desnecessarias pela falta
de comunicagao entre os profissionais. O trabalho em equipe
tem como objetivo a obtenc¢do de impactos sobre os diferentes
fatores que interferem no processo saude—doenca.

Trabalhar em equipe requer colabora¢ao com outras pessoas na
realizacdo de tarefas, projetos ou solugao de problemas que sejam
de comum interesse. Envolve atitudes de confianga, coleguismo,
adesao e tolerancia. Implica ampliacdo dos referenciais com que
cada profissional de saude trabalha. Implica reconhecimento da
limitagao da acdo uniprofissional, para dar conta das necessidades
de individuos e populag¢ées. Implica, também, mudangas nas rela-
¢Oes de poder entre profissionais de saude, para que efetivamente
constituam uma equipe multiprofissional, e entre profissionais de
saude e usuario, na busca de sua autonomia.

AVALIA(;AO DE ATITUDES — A IMPORTANCIA DA META-
AFETIVIDADE E AUTORREGULACAO

Naliteratura de avaliacio daaprendizagem, um termo temsido
bastante usado: metacogni¢ao. A palavra “metacognicao” é formada
pelo prefixo grego meta, que significa mudanga, transformagio,
sucessao, posterioridade, e cognigio, que quer dizer conhecimento.
Etimologicamente, metacognic¢ao significa para além da cognicao,
isto ¢é, a faculdade de conhecer o préprio ato de conhecer. Trata-
-se da capacidade de analisar e avaliar como se conhece. Implica
didlogo interno, envolvendo um processo de autointerrogagio
sobre as maneiras de resolver um problema de qualquer natureza.

Quandoa prépria pessoa consegue identificar o erro e corrigi-lo,
acontece a aprendizagem. Baker (apud BURON OREJAS, 2000)>
confirmaaimportanciadametacognicio e, principalmente, daautor-
regulacdo, dizendo que nao basta que a pessoa se dé conta daquilo
que no entende, mas que precisa conhecer quais estratégias deve
usar paraentenderese modificar. Paraisso,deveaprenderaaprender,
refletindo sobre seus proprios processos de pensar, e deduzir, por
si mesma, que estratégias sio mais eficazes para um determinado
problema. S6 assim sera metacognitivamente autbnoma.
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ABSTRACT

Léa Depresbiteris. Standards, attitudes and bebhaviors in
healthcare: the ethics of care.

When discussing the matter of Competences, understood as the mo-
bilization of different types of knowledge, ‘learning to be’ stands out
as one of the most complex. It brings together values, attitudes and
bebaviors and lends human significance to technical and technological
Fknowledge and to professional conduct. In healtheare, ‘learning to be’
is essential to professional ethics. Which attitudes should be part of
this body of knowledge in healthcare? How should they be seen in the
learning process, and how should they be ganged? This paper wishes
to contribute toward this vibrant discussion in vocational education.

Keywords: 1ocational Education; Attitudes; Worth; Bebavior;
Learning to be; Metacognition.

RESUMEN

Léa Depresbiteris. Valores, actitudes y comportamientos
en el drea de la salud: el cuidado en la dimension ética.

En la discusion sobre competéncias, entendidas como la movilizacion
de diversos conocimientos, el saber-ser es uno de los ms complejos. El
congrega valores, actitudes, comportanmientos y les da a los conocimientos
téenicos, tecnoldgicos y a las précticas profesionales el sentido humano.
En el drea de la salud, el saber-ser es un ¢je esencial para concretizar
la deontologia, es decir, la ética profesional. Sin entbargo, que actitudes
deben formar parte de ese cuerpo de conocimientos en el drea de la
salud? De que manera ellas deben ser vislumbradas en el proceso
edncativo y como evalnarlas? Este articulo intenta contribuir con la
reflexcidn sobre ese tema tan importante en la educacion profesional.

Palabras-clave: Educaciin Profesional; Actitud; Valor; Com-
portamiento: Saber-ser; Metacognicion.
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A DIFiCIL APRENDIZAGEM
DE TAREFAS QUE EXIGEM
UM RACIOCINIO COMPLEXO

Maria Lidia Sica Symanski”

Resumo

Pensar sobre objetos é muito mais facil do que pensar sobre pensamentos sobre objetos, o que se constitui em um

pensamento formal, de “segunda poténcia”. Nem todos os trabalhadores sdo capazes de aprender tarefas que

exigem esse nivel de complexidade. Porém, mesmo em uma ocupagio profissional que envolva a execuc¢ao de

tarefas simples, de “primeira poténcia”, diretamente sobre objetos, pode ser necessario que o trabalhador execute

uma ou mais de uma tarefa que exija o pensamento formal. Este estudo objetiva investigar a aprendizagem desse

tipo de tarefa, no espago de tempo compreendido em curso profissionalizante.

Palavras-chave: Aprendizagem; Desenvolvimento Cognitivo.

INTRODUGAO

Uma ocupagio profissional envolve um conjunto de tarefas
nem sempre com a mesma dificuldade cognitiva. Ha casos nos
quais essas tarefas envolvem o raciocinio do executante sobre a
realidade, isto ¢, ele pensa, com reversibilidade,' sobre aspectos
diretamente observaveis nesses objetos, e sua a¢ao apoia-se nesse
pensamento, considerado um pensamento operatério concreto,
de primeira poténcia, ou primeiro nivel.? Entretanto, no conjunto
de tarefas que compoem determinada ocupacio, pode haver uma
tarefa complexa, que exija pensarsobre o pensamento, envolvendo um
raciocinio de segunda poténcia ainda mais abstrato, denominado
por Piaget “operatério formal”.

O professor experiente sabe quais sdo essas tarefas, as quais
dificilmente sio apropriadas pelos alunos, ainda que bastante
trabalhadas durante as aulas. Porém, considerando que uma
ocupagio profissional envolve muitas tarefas e o processo ava-
liativo leva em consideracdo esse conjunto, muitos alunos sio
aprovados, ainda que nao as dominem totalmente.

Para o professor que atua na formacao técnica, atento e
preocupado com o desempenho profissional discente, fica
uma duvida: por que, apesar de esse professor explicar tao
bem e esse aluno estar interessado em aprender, essa tarefa

* Doutora em Psicologia (Instituto de Psicologia da USP); docente do Programa de Mestrado
em Edncagio da Univeste (Universidade Estadual do Oeste do Parand).

E-mail: sgymanski_@hotmail.com

Recebido para publicacao em: 25.01.2011.

acaba muitas vezes por nio ser aprendida no processo pe-
dagégico formal?

Fo que ocorre, por exemplo, com a tarefa “Preenchimento
do Quadro Grifico”, no curso de Atendente de Enfermagem.
Esse quadro ¢ utilizado em hospitais para registrar discrimi-
nadamente o pulso, a temperatura e a pressao normais do
paciente, para, a partir do registro inicial, tracar as respectivas
curvas correspondentes as diferentes avaliacGes subsequentes.
Para isso, ¢ necessario que se estabele¢a a correspondéncia
entre esses valores medidos no paciente e suas respectivas
colocaces nas caselas do grafico. Devem-se, ainda, registrar
possiveis procedimentos, tais como cirurgias e anestesias,
quando efetuados.

Pode-se considerar que essa tarefa exige que o sujeito raciocine
em um nivel Operatirio Formal, pois todas as caselas do Quadro
Grafico apresentam o mesmo tamanho, correspondente a um
espaco de 0,5 cm aproximadamente entre uma linha e outra,
mas cada uma dessas caselas assume os valores de: 4 unidades,
no caso de pulso; 0,2 unidade, para o registro de temperatura; e
2 unidades, quanto a anotagao da pressdo, conforme a variavel
que esta sendo avaliada e registrada. Pensar simultaneamente
nesses diferentes valores ¢ muito dificil para a maioria dos
alunos do curso.

Situa¢des como essas, denominadas obstdculos epistemoldgicos,’
ocorrem quando um conhecimento mal estabelecido se defronta
com outro que o contradiz, impedindo o aluno de progredir,
levando-o a uma “inércia”. F muito importante para o profes-
sor identificar os obstidculos epistemolégicos que seu conteudo
envolve e contribuir para sua superacio, facilitando o aprendi-
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zado discente, o que lhe exigira solida base de conhecimentos
matematicos.

Piaget estabelece uma diferenga entre conhecimentos que
sao légico-matematicos e conhecimentos sociais, alertando
para o fato de que o conhecimento social pode ser apreendido
desde que alguém o explique ao aprendiz. Por exemplo, saber
que o Natal é comemorado no
dia 25 de dezembro. Trata-se

A ESCOLA, O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A
FORMAGCAO PROFISSIONAL

No momento politico que atravessamos, as exigéncias
quanto ao papel da escola vao se acirrando mais e mais, ¢ o
dominio dos conhecimentos necessarios ao exercicio profis-

sional vai sendo colocado como
um fator discriminante a favor

de um conhecimento que nio
envolve uma necessidade logica,
convencionou-se que se come-
moraria nessa data o nascimento
de Cristo, e trocar-se-iam pre-
sentes. Ha culturas, entretanto,
que trocam presentes no dia 6
de janeiro — dia em que os reis
magos levaram suas oferendas a
Jesus —, e outras culturas que nem
reconhecem essas datas.

Porém, 2 + 3 sio “cinco”,
e essa quantidade ¢ a mesma
em qualquer cultura, indepen-
dente do nome que se dé a ela,
ainda que — como acontece em
algumas tribos indigenas — os
sujeitos possam nio reconhecer
e nio nomear essa quantidade.
Esse conhecimento, que envol-
ve uma necessidade légica, ¢é
denominado por Piaget 16gico-
-matematico, sendo apropriado
lentamente pelo sujeito que
aprende. Nio basta alguém ex-
plicar que é assim.

Distinguir entre esses dois tipos de conhecimento permite
que se compreenda melhor a dificuldade pedagdgica encon-
trada ao se trabalhar com tarefas que envolvam conceitos
l6gico-matematicos, como a tarefa “Preenchimento do Quadro
Grafico”. Os trabalhadores poderiam se apropriar de tarefas
que exigem “pensar sobre o pensamento”, isto ¢, raciocinar
em um nivel Operatério Formal, por serem tarefas especificas
da area em que atuam, ainda que esse raciocinio mais elabora-
do se restringisse as tarefas que fazem parte do trabalho que
devem executar?

E o professor, poderia aprovar, em um curso profissio-
nalizante, aquele aluno que ainda nio domina uma tarefa
com essa complexidade, mas vai exercer uma ocupag¢io que
a envolve?

O presente artigo objetiva contribuir na busca de respostas
a essas questoes. A acdo docente ndo pode mais ser pensada
de forma descolada do conhecimento sobre os processos de
aprendizagem do aluno. Refletir sobre esses processos ¢ uma
forma de conttibuir no sentido de melhorar a acio docente.

A formagao profissional
imicia-se na infancia, pois a
formagao escolar basica ja

compreende algumas habilidades

¢ conhecimentos a ela necessarios,

e prossegue ao longo do
desenvolvimento do sujeito,
na medida em que ele interage
e sua realidade cotidiana,
alterando-a e sendo
alterado por ela.

de uma minoria. Esses conheci-
mentos envolvem habilidades e
articulam-se dialeticamente com
o desenvolvimento cognitivo
desse trabalhador. Aprendé-los
contribui para o desenvolvimen-
to do raciocinio desse sujeito,
e, 20 mesmo tempo, a propria
possibilidade do exercicio dessas
capacidades depende do quanto
esse sujeito desenvolveu-se em
relacdo ao seu raciocinio logico,
dentro da escola e fora dela.

A formacio profissional ini-
cia-se nainfancia, pois a formacao
escolar basica jd compreende algu-
mas habilidades e conhecimentos
a cla necessarios, e prossegue ao
longo do desenvolvimento do
sujeito, na medida em que ele in-
terage em sua realidade cotidiana,
alterando-a e sendo alterado por
ela. Constantemente, a aquisi¢ao
desses conhecimentos cotidianos
e cientificos por um sujeito vem
sendo mediada por outro ou por
outros que ja os dominam.’ E, nes-
se processo de mediac¢io do conhecimento, a escola destaca-se
como a portadora, ao lado da familia e de institui¢ées como
sindicatos, associacoes de classe, dessa funcao social de mediar
a apropriacao do saber sistematizado, contribuindo para o
desenvolvimento do raciocinio logico.

APRENDIZAGEM E ACAO DOCENTE

No Brasil, até as primeiras décadas do século XX, a énfase
do processo de ensino e aprendizagem escolar era colocada no
professor, e o processo de aprendizagem do aluno, ainda que
comegasse a ser considerado nas andlises teoricas da psicologia,
pouco fundamentava a atuacdo docente. Embora as teorias
psicolégicas sobre a aprendizagem fossem sendo construidas,
e mesmo as teorias de Piaget, Vygotsky e Wallon tivessem sido
publicadas na Europa, antes da década de 1940, poucas conse-
quéncias pedagdgicas trouxeram para a sala de aula das escolas
brasileiras em geral, até a década de 1960.
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A nao aprendizagem discente era atribuida a problemas do
aluno, que nio “tinha jeito para o estudo”, ou era desinteressa-
do. Gradativamente, vao se construindo, no idedrio nacional,
as teotias da “caréncia nutricional” e do “deficit cultural”.® Ou
seja, o aluno ndo aprende porque ¢ desnutrido, ou porque
entra na escola com um defieif cultural. Essa perspectiva social,
articulada a teoria do capital cultural,® afirma que a escola nio
estd preparada para lidar com o aluno que nio apresenta esse
“capital”, isto ¢, os conhecimentos que a escola supoe que ele
deveria possuir.

Essas “explicagbes” vio se fortalecendo cada vez mais
para justificar os altos indices de reprovacio e evasio escolar
das décadas de 1960 e 1970, quando comegava a expansio
quantitativa do Ensino Fundamental. Nao se buscava analisar
a interacdo cognitiva e emocional entre o professor e o aluno,
e ignoravam-se outros fatores envolvidos nesse processo. As
dificuldades de aprendizagem eram vistas como problemas
dos alunos.

Alinterpretacao danio aprendizagem focada em deficiéncias
do aluno persistiu até o ultimo quartil do século XX. Hoje, no
discurso tedtrico-académico, a acao docente como mediadora
do conhecimento vem sendo considerada como um elemento
fundamental na constitui¢ao da aprendizagem discente nas es-
colas brasileiras. Entretanto, a escola muitas vezes ainda atribui,
em seu discurso cotidiano, as causas da nao aprendizagem a
problemas do aluno ou de sua familia, em vez de considerar
esses problemas como desafios aos quais necessitard buscar
melhores alternativas pedagdgicas. Mantém-se, portanto, a
distancia entre a teoria e a pratica pedagdgica historicamente

instalada na educacio brasileira, assim como, muitas vezes,

a escola nao estd preparada
para lidar com o aluno que nao
apresenta esse “capital”, isto ¢, os

conhecimentos os quais a escola
supoe que deveria possuir

ainda ha uma dissociacdo entre as questoes de ensino e de
aprendizagem, o que constitui falsa dicotomia, uma vez que,
se nao ha aprendizagem, nio ha ensino.

O processo de aprendizagem nio se resume a um acimulo
quantitativo de informacées. O desenvolvimento cognitivo ¢é
um processo que envolve alteracdes qualitativas no raciocinio
do aluno. Compreender sua complexidade podera facilitar a
acao docente.

Por sua especificidade, considerar-se-4 neste texto a questao
da aprendizagem do adulto, que apresenta caracteristicas nem
sempre iguais as da aprendizagem infantil.

A QUESTAO DA APRENDIZAGEM DO ADULTO

A formacio dos adultos, entre outros aspectos, constitui-se
emum eixo norteador necessario as pesquisas hoje, perspectiva na
qual se destaca aimportincia da busca de uma didatica profissional.”
Trata-se de uma didatica apoiada em fundamentos filoséficos,
psicolégicos e sociais, construidos com base em pesquisas com
adultos, articulada a execuc¢do do préprio trabalho e/ou a cursos
dentro e foradaescola, preparatorios para o exercicio profissional.
E Vergnaud (1994) acrescenta:

[Ulma das coisas que eu pude melhor medir [...] é que os tra-
balhadores menos qualificados apresentam competéncias muito
importantes em relagdo ao seu ambiente de trabalho imediato, sua
maquina, seus problemas de funcionamento. Por serem implicitos,
os conhecimentos subjacentes a essas competéncias nao sio menos
precisos e operatorios.®

Qualquer trabalho exige o dominio de saberes especificos
e, quanto mais complexo for, mais se apoiara nas capacidades
de um coletivo, pois serd executado por um grupo maior de
pessoas. Muitas dessas capacidades sdo dificilmente explicita-
das, o que ndo as torna menos importantes. Na sociologia do
trabalho, esse processo ¢ chamado de qualificacio tacita: “...no
coletivo, ha individuos cujas competéncias sio praticamente
insubstituiveis, pois elas se formam na experiéncia, através das
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situacoes, de casos singulares, permanecendo, em grande parte,
implicitas”(Id. Ibid.).”

Essas competéncias, conforme adquiridas nesse processo
de interacdo social e no contato com os objetos, possibilitam
o desenvolvimento cognitivo,
na medida em que o individuo
vai abstraindo informacdes e
organizando-as em estruturas
mentais que lhe permitem, a
cada volta a realidade, interagir
de uma maneira diferente.(PTA-
GET, 1976a)"

As novas informacdes,
assimiladas as suas estruturas
internas, acarretam novas aco-
modag¢Ges dessas estruturas,
abrindo novas possibilidades
de interacdo na realidade e
possibilitando, assim, por sua
vez, a assimilacio de novas
informagbes, que permitirio
novas acomodacdes e novos re-
cursos paralidar com a realidade.
Assim, as estruturas mentais de
raciocinio vao se desenvolvendo
no contato constante e dialético com a realidade na qual o sujeito
interage, por meio de sucessivos desequilibrios e reequilibracoes
cognitivas em patamares cada vez mais complexos.

Desde o seu nascimento, o ser humano esta mergulhado num meio
social que atua sobre ele do mesmo modo que o mundo fisico. Mais
ainda que o meio fisico, em certo sentido, a sociedade transforma o
individuo em sua prépria estrutura, porque elanao sé o forgaa reconhe-
cer fatos como também lhe fornece um sistema de signos inteiramente
acabado, que modifica seu pensamento; ela lhe propoe valores novos
e lhe impde uma sequéncia infinita de obrigacdes. Nao ha duvida
alguma, portanto, de que a vida social transforma a inteligéncia pela
tripla mediagao da linguagem (signos), do conteudo dos intercimbios
(valores intelectuais), e das regras impostas a0 pensamento (normas

coletivas légicas ou pré-légicas). (PIAGET, 1972)"

Cada agao tem seus componentes especificos que variam
de individuo para individuo e de situa¢io para situa¢io. No
entanto, apesar dessas peculiaridades, ha certos pontos ba-
sicos que permanecem constantes. SAo esses pontos basicos
que constituem os esquemas e as estruturas mentais de um
modo geral.

Por meio da organizacdo e da adaptagio de novas experi-
éncias de forma interligada e por meio de assimila¢Ges e aco-
modag¢oes em relagao a realidade, as estruturas psicologicas vao
se tornando mais e mais complexas. Dessa forma, o individuo,
por volta dos sete anos, torna-se capaz de realizar operagies
mentais, como as de classificar e seriar, que se distinguem das

Fazer é compreender na agao,
adequando os meios aos objetivos
pretendidos. E compreender ¢
fazer em pensamento, resolvendo os
problemas relativos ao “porgué” e
ao “como” das ligacoes entre as agoes
excecntadas e o fim pretendido.

agoes mentais por terem reversibilidade no nivel do pensamento.
As operagbes mentais, nesse nivel, sao chamadas de concretas,
por serem diretamente realizadas na presenca dos objetos aos
quais se referem.

E importante distinguir
entre a acdo na realidade e a
a¢ao que ocorre apenas Nno
pensamento, podendo a ag¢io
no pensamento ser considerada
operatéria quando o sujeito, a0
pensa-laou executa-la, identifica
seus invariantes, isto ¢, quais as-
pectos permanecem constantes,
apesar de outras aparentes alte-
racoes.'? Identificar os invarian-
tes envolvidos e conserva-los
¢ fundamental no processo de
formacio de conceitos, os quais
devem apoiar-se em estruturas
de pensamento flexiveis, justa-
mente por apresentarem rever-
sibilidade e conservacao desses
invariantes, possibilitando que
esses conceitos constituam-
-se em uma ferramenta util de
pensamento."”
Por volta dos 12 anos, segundo Piaget,'" a crianca ja ¢é
capaz de realizar operagdes com base nas formas, e ndo mais
centradas apenas no contetido, chegando, enfim, a considerar
nao s6 o real, mas também o possivel, na tomada de decisoes
e solugdo de problemas. As estruturas operatérias concretas
atreladas a manipulacio de objetos permanecem ligadas ao
conteudo desses objetos, ndo permitindo uma generalizacio
imediata de um conteudo a outro. Ja as estruturas formais de
raciocinio conseguem abstrair-se dos objetos com os quais
se relacionam e dos conteddos diretos aos quais se referem,
permitindo uma generaliza¢do mais abrangente.

Nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento
cognitivo, a interacdo social ¢ absolutamente necessaria,
destacando-se, portanto, a mediagdo de outra pessoa mais
experiente fazendo junto ou explicando como fazer. Nesse
aspecto, ¢ mister distinguir tarefas que o sujeito ja consegue
fazer sozinho daquelas que é capaz de fazer somente com ajuda,
consideradas dentro de uma zona de aprendizagem que estd
em desenvolvimento (zona de desenvolvimento proximal), e
daquelas tarefas tdo complexas que, mesmo com a ajuda de
alguém que as domine, o sujeito ndo consegue compreendé-
-las e executi-las.'”

Fazeré compreender naacio, adequando os meios aos objeti-
vos pretendidos. E compreenderé fazer em pensamento, resolvendo
os problemas relativos ao “porqué” e ao “como” das ligacoes
entre as agoes executadas e o fim pretendido.'® Ha situagoes
em que o sujeito faz, ainda que ndo compreenda. Geralmente,
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trata-se de tarefas mecanicas ou ja automatizadas. Em outras
situacoes, o fazer e o compreender estdo intimamente ligados, e
sem compreender o sujeito ndo faz. Como, por exemplo, resolver
um problema de matematica.

O PROBLEMA

Szymanski (19832)"” utilizou como instrumento para avaliar
o desenvolvimento cognitivo de alunos do Senac que frequen-
tavam o curso de Atendente Hospitalara Escala de Desenvolvi-
mento do Pensamento Loégico (EDPL), elaborada por Longeot
(1966/1974)." Essa Escala consta de vérias tarefas praticas,
selecionadas entre as provas classicas propostas por Piaget e
seus discipulos, e o €xito ao fazé-las esta diretamente ligado
ao grau de compreensiao dos sujeitos em relagdo aos objetos
apresentados ¢ ao nivel de desenvolvimento de suas estruturas
mentais. Os resultados demonstraram que a preponderancia
de sujeitos classificados no nivel Operatério Concreto foi
altamente significante, do ponto de vista estatistico," corres-
pondendo a 90% do grupo. Apenas 10% classificaram-se no
nivel cognitivo correspondente a uma faixa etaria superiora 18
anos. Portanto, comprovou-se estatisticamente que a maioria
dos sujeitos da pesquisa, embora adultos cronologicamente,
nao se encontrava no nivel Operatério Formal, o qual seria,
teoricamente, esperado.?’

Mas outros estudos? revelam que o tipo de adulto semelhante
a0 envolvido nessa pesquisa apresenta, em geral, grande dificul-
dade para resolver problemas que exijam opera¢cdes mentais de
segunda poténcia, ou seja, “pensar sobre o pensamento”. Piaget™
levanta algumas possibilidades para essa questao, sugerindo que
os sujeitos poderiam ter desenvolvido as estruturas formais no
nivel endégeno, embora ndo as utilizassem necessariamente
da mesma forma. Assim, de acordo com suas especializacoes
profissionais, os individuos poderiam raciocinar de uma maneira
hipotético-dedutiva dentro do campo de suas profissoes, disso-
ciando as varidveis envolvidas, relacionando termos dentro de
uma combinatéria e utilizando negagdes e reciprocidades em

seu raciocinio. Por outro lado, esses mesmos sujeitos, afastados

do ensino regular, ao se defrontarem com as tarefas piagetia-
nas, poderiam aparentemente nao apresentar um raciocinio
hipotético-dedutivo, ou seja, formal, pelo esquecimento ou
desconhecimento de certas ideias particularmente familiares a
alguns escolares.

Dentre as competéncias e habilidades necessarias ao desem-
penho dasatividades do Atendente Hospitalar, o “Preenchimento
do Quadro Grafico” exige esse nivel Formal de raciocinio. Como
ja explicitado, nessa tarefa, o trabalhador deve raciocinar toman-
do como base trés unidades de medida diferentes, referentes a
mensura¢ao de pulso, temperatura e pressao, simultaneamente,
anotando-as em um mesmo grafico, exigindo o que Piaget cha-
ma de raciocinio de segunda poténcia, uma vez que 0 mesmo
quadrinho assume valores diferentes de acordo com a variavel
considerada.

Assim, o presente estudo objetivou investigar se, de fato,
adultos trabalhadores cujo raciocinio, de acordo com os parame-
tros tedricos estabelecidos por Jean Piaget, estaria desenvolvido
apenas no nivel Operatério Concreto, conforme o resultado
obtido por Szymanski,” podetiam, em suas atividades profissio-
nais, executar essa tarefa complexa, que exige o nfvel Operatério
Formal de raciocinio.

METODO

Os sujeitos e o curso profissionalizante
por eles frequentado

A pesquisa envolveu 42 sujeitos, alunos dos cursos de Aten-
dente de Enfermagem mantidos pelo Senac, dos quais 91% eram
mulheres e 9%, homens, comidades cronolégicas variando entre
15 e 45 anos, ¢ quase 80% da amostra estavam em uma faixa
etaria de até 30 anos.

Sessenta e trés e meio por cento dos sujeitos nao possufam
o Ensino Fundamental completo, e o restante estava entre a
primeira e a terceira séries do Ensino Médio, dos quais 14%
haviam-no concluido. Paralelamente ao curso de Atendente
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de Enfermagem, 2% dos alu- ®
nos cursavam a Faculdade de
Enfermagem e 61% dos alunos
estudavam apenas no Senac, ¢ a
maioria parara de estudar ha dois
anos ou mais.

Dos 71% que trabalhavam,
59% exerciam atividades pro-
fissionais em hospital. Entre as
profissoes exercidas pelos demais,
situavam-se, por exemplo: cos-
tureira (2,3%), vendedor (9%) e
servente (9%).

O Curso de Atendente de
Enfermagem, frequentado pe-
los sujeitos do presente estudo,
apresentava a duracdo total de
220 horas. A professora dessa disciplina era enfermeira e
seu trabalho pedagdgico dirigia-se ao dominio das tarefas
basicas exigidas naquela atividade profissional, sendo a tarefa
objeto desta pesquisa ensinada dentro da disciplina Técnica
de Trabalho.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados

* Questionario Informativo para caracterizagdo dos
sujeitos.

* Escala Individual para Avaliagdo do Desenvolvi-

mento do Pensamento Légico (EDPL): trabalhou-se
com os resultados ja coletados por Szymanski,? a partit
do conjunto de provas piagetianas-EDPL,* envolven-
do conservagio de peso, massa e volume; permutacao;
quantificagao de probabilidades; oscilacao do péndulo;
e curvas mecanicas.
Ap6s a aplicagio de todas as provas, de acordo com o
numero de itens que o sujeito acertara em cada prova,
atribuiu-se-lhe uma nota correspondendo ao escore to-
tal, a qual variava entre 0,5 e 28 pontos. Esse valor final
corresponde a um determinado estadio do pensamento
légico: Pré-operatério, Operatério Concreto ou Ope-
ratorio Formal. Admite-se que um sujeito encontra-se
em determinado estadio quando obtém éxito em pelo
menos 50% dos itens da escala correspondentes aquele
estadio.”

e Tarefa Formal: preenchimento do Quadro Grafico.
Durante aproximadamente 10 horas, a professora traba-
lhou com alunos a execucao dessa tarefa. Estabeleceu-
-se uma chave de correcio, discriminando todos os
passos para a sua consecucio, atribuindo-se um valor
a cada passo correto, de modo que, ao final, a nota do
sujeito variava entre 0,0 e 19,0 pontos. Os alunos foram
avaliados por meio de uma prova individual e escrita,
aplicada coletivamente.

no processo de formagao
profissional, um curso pode nao
garantir a apropriagio de todos
os conhecimentos que determinada
ocupagao envolye

PP RESULTADOS

O primeiro objetivo deste
trabalho foi verificar se os su-
jeitos classificados no nivel Pré-
-operatorio ou mesmo Concreto,
por meio da EDPL (90%), seriam
capazes de desempenhar uma
tarefa ocupacional que exigisse o
nivel cognitivo Formal.

Para estudar essa questdo, os
sujeitos foram divididos em quatro
grupos, de acordo com o nimero
de pontos apresentados na prova
referente ao Quadro Grafico: 2,5%
dos sujeitos obtiveram entre 0,0 e
5,0 pontos; 30%, entre 5,1 e 10,00
pontos; 55%, entre 10,1 ¢ 15,0;e 12,5%, entre 15,12 19,0 pontos.
Observa-se, portanto, que a maioria dos sujeitos concentrou-se
em um nivel que pode ser classificado como BOM no desem-
penho da tarefa “Preenchimento do Quadro Grafico”. Porém,
apenas 12,5% dos sujeitos conseguiram se apropriar de todos
0s passos para a consecucao da tarefa.

Constatou-se, ainda, que os valores baixos no Quadro Grafico
correspondiam a valores baixos quanto ao escore final obtido
na EDPL, havendo uma aparente correlagao entre essas duas
varidveis, comprovada estatisticamente, por meio do calculo
do coeficiente de correlacio de postos proposto por Kendall.”’
Pode-se comprovar, portanto, que a tarefa “Preenchimento do
Quadro Grifico” exige o nivel Operatério Formal para a sua
consecucao com éxito.

3\/65...8
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Discussido dos resultados

Piaget® sugere, inditetamente, que a familiaridade com
o conteudo da tarefa seria uma variavel importante a influir
sobre o raciocinio légico do sujeito, na medida em que afirma
que a experiéncia profissional pode levar o individuo a atingir
o estadio Formal apenas nas tarefas mais relacionadas com
seu desempenho profissional. Pesquisas posteriores também
citam a variavel “familiaridade com o conteddo da tarefa”
como sendo um fator que influi no desempenho dos sujeitos
pesquisados.”’

No preenchimento do Quadro Gréfico, a nota foi atribuida
de acordo com uma chave de corre¢io previamente estabele-
cida, procurando-se, assim, evitar um possivel viés decorrente
de uma maior subjetividade na corregdo. Somente aqueles que
foram capazes de dominar a relatividade do sistema de referéncia
adotado e compreender que cada variavel apresenta um valor
numérico diferente para o mesmo espaco — 12,5% dos sujeitos
— conseguiram acertar totalmente a tarefa “Preenchimento do
Quadro Grafico”, classificando-se no extremo supetrior, obtendo
de 16,0 2 19,0 pontos.

Esses dados vém confirmar outras pesquisas® segundo as
quais nem todos os adultos operam no nivel Formal, mesmo
com tarefas familiares, como comprar em um supermercado.
Isso significa que as tarefas no curso de Atendente de Enfer-
magem realmente apresentam variados graus de complexidade,
¢ apenas algumas, como a destacada neste trabalho, exigem
mais do sujeito do ponto de vista do raciocinio légico para
sua correta €xecugao.

Dessa forma, mesmo que os sujeitos no nivel Concreto do
ponto de vista cognitivo ndo executassem as tarefas mais com-
plexas com pleno sucesso, suas falhas se contrabalangariam pelo
éxito em outras tarefas mais simples, as quais compdem a grande
parte do rol de atividades de um Atendente de Enfermagem.
Ou seja, no processo de formacao profissional, um curso pode
ndo garantir a apropriacio de todos os conhecimentos que
determinada ocupacio envolve.

A SUPERACAO DE UM OBSTACULO EPISTEMOLOGICO

Para investigar melhor essa questdo, entrevistaram-se as
chefes do Servico de Enfermagem dos trés hospitais de maior
porte na cidade, as quais foram unanimes em afirmar que nem
todos os alunos dominam a tarefa “Preenchimento do Quadro
Grafico” ao final do curso de Atendente de Enfermagem. Mas,
com o passar do tempo e a supervisio de outro atendente mais
experiente, todos os funcionarios chegam a realiza-laa contento.
Portanto, constata-se o conceito de zona de desenvolvimento
proximal,*’ uma vez que aqueles sujeitos que de inicio ndo
apresentam o nivel de desenvolvimento cognitivo necessario
para executar a tarefa sem ajuda, com a ajuda de outros co-
legas mais experientes, vao gradativamente internalizando os
procedimentos necessarios.

CONSIDERACOES FINAIS

Deve-se observar que cerca de 90% da amostra pesqui-
sada estdo no estadio Operatério Concreto. Isso indica que
muitos funcionarios, no mercado de trabalho, que exercem
a funcio de atendente de enfermagem e chegam a preencher
corretamente o Quadro Grafico e a levar em conta, simulta-
neamente, os distintos sistemas de referéncia que ele envolve
também o estio.

Ora, o éxito posterior nessa tarefa, nao verificado no de-
correr do curso, pode significar que os sujeitos, avaliados no
nivel de desenvolvimento cognitivo Operatério Concreto por
meio da EDPL, teriam suas estruturas de raciocinio desen-
volvidas especificamente no nivel Formal, em relagao a certos
conteudos mais familiares, como, no caso, o Preenchimento

do Quadro Grifico.

ao se falar em uma diddtica
profissional, isto é, em uma
didatica que considera os adultos
“aprendentes”, ¢ necessario que se
compreendam melhor seus processos
de raciocinio, buscando considerda-los
pedagogicamente.

Ou, ainda, esses sujeitos poderiam ter o desenvolvimento cog-
nitivo limitado ao nivel Concreto. Nesse caso, conseguir registrar
no Quadro Grafico valores diferentes para pulso, temperatura
e pressdao ndo corresponderia a uma estrutura mental de nivel
Formal. Tratar-se-ia de uma tarefa que sé seria posteriormente
dominadaapdslongo tempo de constante exercicio supervisiona-
do, constituindo-se, no inicio, apenas no automatismo de certas
normas subdivididas em pequenos passos, ou seja, o registro de
pulso, posteriormente o registro de temperatura, e muito tempo
depois o registro da pressao.

Assim, a aprendizagem da referida tarefa ocorreria por
meio de um processo que envolve andlises parciais e sinteses
constantes e gradativamente mais amplas. Corresponderia a uma
“traducio”, pelo sujeito, de uma tarefa que exige pensamento
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no nfvel Formal, na qual ele deveria pensar simultaneamente
em varias varidveis com valores quantitativamente diferentes,
em uma tarefa concreta, na qual ele esta pensando em uma
variavel por vez.

De qualquer forma, por se tratar de um longo processo
de aprendizagem, ¢ muito importante que esses profissionais
sejam supervisionados e orientados no préprio desempenho
profissional até obterem autonomia na execucio dessas tarefas
que exigem um raciocinio complexo.

Por outro lado, ao se falar em uma didatica profissional,
isto ¢, em uma didatica que considera os adultos “aprenden-
tes”, ¢ necessario que se compreendam melhor seus processos
de raciocinio, buscando considera-los pedagogicamente. Esse
maior conhecimento possibilitard conduzir melhor o processo
pedagogico, favorecendo a apropriacio dos conceitos a serem
trabalhados nos processos de formagio profissional.

O professor necessita conhecer os muitos obstaculos existen-
tes para ensejar uma adequada acio didatica, instrumentalizando
o aluno para que ambos alcancem a continuidade no processo de
ensino-aprendizagem, tornando esses obstaculos epistemolégicos
“um conjunto de erros retificados” (BACHELARD, 1996).%

Por fim, ¢ imprescindivel saber que os obsticulos existem,
sendo necessario supera-los e mesmo utilizar-se deles para cons-
trucdo do conhecimento. Nio se pretende, entretanto, concluir
que considerar aspectos idiossincraticos desse raciocinio, ainda
que necessario, seja suficiente para garantir a apropriacao, pelos
sujeitos, dos conhecimentos basicos historicamente acumulados.

Na verdade, o raciocinio légico nao ¢ independente da
complexa estrutura social na qual se inserem os sujeitos, sendo
muito importante que se reflita sobre as influéncias sociais que
envolvem o sucesso de adultos e criangas na resolu¢do de pro-
blemas. Reconhecer a matematica que esta embutida em outros
conhecimentos facilitaa democtratizacao do acesso aos conteudos
matematicos e o desvelamento damanipulacio politicados indices
econ6micos e financeiros divulgados, possibilitando uma leitura
de mundo mais consciente da realidade social.

Notas

Reversibilidade é uma caracteristica fundamental no raciocinio l6gico, consistindo
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ABSTRACT

Maria Lidia Sica Szymanski. The difficult task of learning
tasks that demand complex reasoning.

Reasoning about objects is much easier than reasoning about
thoughts concerning objects, which is a formal line of thought,
a ‘thought elevated to the second degree’. Not all workers are
capable of learning tasks involving such levels of complexity.
However, even in the simple tasks that demand only first degree’
work, dealing directly with objects, the worker may be required to
carry out tasks that require formal reasoning. This paper seeks
to study the learning process of such tasks, within the timeframe
of a vocational education course.

Keywords: I _carning; Cognitive development.

RESUMEN

MariaLidia Sica Szymansky. Eldificil aprendizaje de tareas
que requieren un raciocinio complejo.

Pensar sobre objetos es mucho mas facil que pensar sobre pensamientos
acerca de objetos, lo que se constituye en un pensamiento formal,
de “Segunda poténcia®. No todos los trabajadores son capaces de
aprender tareas que exigen ese nivel de complejidad. Sin embargo,
atin en una ocupacion profesional que comprenda la ejecucion de
tareas simples, de “primera poténcia”, directamente sobre objetos,
putede ser necesario que el trabajador ejecute una o mds de una tarea
que requiera el pensamiento formal. Este estudio tiene el objetivo de
investigar el aprendizaje de ese tipo de tarea, en el espacio de tiempo
comprendido en un curso profesional.

Palabras-clave: Aprendizaje; Desarrollo Cognitivo.
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CAPACITACAO PROFISSIONAL
DE PESSOAS COM DEFICIENCIA:
UM ESTUDO DE CASO NO
SEcAP/FADERS

Priscila Mallmann Bordignon”
Dirléia Fanfa Sarmento™

Resumo

O artigo focaliza a capacitagao profissional das pessoas com deficiéncia (PcDs), por meio do Programa de Apren-

dizagem desenvolvido no Servico de Capacitagio Profissional (Secap/Faders), em parceria com o Governo Federal.

Os olhares sobre a pessoa com deficiéncia sempre estiveram vinculados as concepeoes relativas a produtividade, a

razdo e a um padrio estético presente em cada contexto sociocultural. A analise de dados possibilita inferir que o

Programa de Aprendizagem ¢ fundamental para o processo de inclusio e permanéncia das pessoas com deficiéncia

no mercado de trabalho.

Palavras-chave: Pessoa com Deficiéncia; Aprendizagem; Capacitacio Profissional; Pratica Educativa.

INTRODUGAO

A pessoa com deficiéncia, desde o inicio da histéria da civi-
lizacao, foi e continua sendo vista e considerada sob diferentes
olhares e perspectivas. Relacionados a forma como ela ¢ vista
pela sociedade estio os modos de tratamento por ela recebidos.
Os olhares sobre a pessoa com deficiéncia sempre estiveram
vinculados as concepg¢oes relativas a produtividade, a razio e a
um padrio estético presente em cada contexto sociocultural. Ao
longo do tempo, as pessoas com deficiéncia foram denominadas
de diferentes formas (aleijada, retardada, excepcional, deficiente
—fisico, mental, auditivo, visual — e/ ou portadora de deficiéncia).
A partir de 2005, foi aceito oficialmente que a pessoa que possui
qualquer tipo de disfuncio e/ou deficiéncia seria chamada de
pessoa com deficiencia (PcD), tornando a terminologia mais
adequada e sem estigma ou preconceito.

Mesmo havendo mudangas nas denominac¢oes com o passar
dos séculos, as pessoas com deficiéncia ainda sio vistas por

" Mestre em Edncago pelo Centro Universitario La Salle (Unilasalle); terapenta ocupacional
da Escola de Aprendizagem da Faders (Fundagao de Articulagio e De Jvi de
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do Rio Grande do Sul). E-mail: priscila.bordignon(@sterra.com.br
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Programa Observatério da Educagio. E-mail: dirleiasarmento@terra.com.br; fanfa@

unilasalle.edn.br

Recebido para publicacao em: 27.01.2011.

muitos como seres incapazes, incompletos, dependentes e sem
autonomia para gerenciar suas escolhas, sentimentos, opinioes,
comportamentos, ou seja, a propria vida. Essa ¢ uma visdo
reducionista, que nao define adequadamente as condicGes de
desenvolvimento da PcD. No século XX, avancos significativos
aconteceram em prol da inclusao da PcD, impulsionados por
movimentos e documentos internacionais (cf. a Conferéncia
Mundial sobre Educagao para Todos, a Declaragio de Salaman-
ca, a Declaracio dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia da
Organizacido das Nacbes Unidas e a Convengao Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacio contra
as Pessoas Portadoras de Deficiéncia).!

No Brasil, com a Constituicio Federal de 19887 foram
declaradas a oferta de Programas de Educacio Especial em es-
tabelecimentos publicos de ensino e a oportunidade de matricula
compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos
e privados para as PcDs que tivessem condi¢des de se integra-
rem no sistema educacional vigente. Outro destaque ¢ a Lei n®
7.853/1989° (dispoe sobte o apoio as pessoas com deficiéncia e
suaintegracdo social), que assegura o pleno exercicio dos direitos
individuais e sociais da PcD, e a Lei n® 8.069/1990* (Estatuto
da Crianca e do Adolescente), que determina: “A crianca e o
adolescente portadores de deficiéncias receberdo atendimento
especializado.”

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n®
9.394/1996),’ alicercada nos principios da Constituicio de 1988,
retoma a ideia da educaciao como direito de todos. Define, no
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artigo 2° que: “A educagio [...] inspirada nos principios de liber-
dade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exer-

cicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.”® Destina
alguns artigos para a questdo da educagdo especial (Capitulo V,
artigos 58, 59 e 60).

Outros dispositivos legais, como o Decreto n® 3.298/1999°
(tegulamenta a Lei n® 7.853/1989 e dispde sobre a politica
nacional para a integracio da pessoa portadora de deficiencia
consolidando as normas de prote¢do), a Portaria do MEC n®
1.679/1999° (dispoe sobre os requisitos de acessibilidade a pessoas
portadoras de deficiéncia para instruir processos de autorizagao
edereconhecimentode cursosede
credenciamento de institui¢des), a
Lei n® 10.098/2000' (estabelece
normas gerais e critérios basicos
para promocido da acessibilida-
de das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade
reduzida e dd outras providéncias),
a Resolucio CNE/CEB n° 2, de
11 de setembro de 2001 (quando
institui Diretrizes Nacionais para
a Educagio Especial na Educacio
Basica)'' e o Parecer CNE/CEB n®
17/2001" (sinaliza e problematiza
a questdao da organizagdo curri-
cular) sdo exemplos de iniciativas
governamentais direcionadas a
questio da inclusio no campo
educacional.

No que se refere a inclusio
da PcD no campo laboral, ¢é
possivel observar, nas ultimas
décadas, avangos na proposi¢io
de dispositivos legais e de politicas
publicas. Em 1981, a Organizacio
das Nagoes Unidas (ONU) declarou que seria o “Ano Interna-
cional da Pessoa com Deficiéncia”. O objetivo era chamar a
atengdo para a necessidade de criagio de planos de agdo para
enfatizar a igualdade de oportunidades, o direito a prevengio

Embora a Declaracao Universal
dos Direitos Humanos seja clara
quanto ao direito ao trabalho,
sabemos que a realidade nao condiz
comr a teoria, visto o grande niinmero
de pessoas sem acesso ao enprego
et todo o mundo, principalmente
nos paises em desenvolvimento,
como o Brasil.

e a reabilitacdao das pessoas com deficiéncia. Até esse episédio
da histéria, as pessoas com deficiéncia, se nao estavam em casa,
sob a prote¢ao de seus familiares, estavam principalmente em
cooperativas de trabalho ¢/ou oficinas protegidas. As oficinas
protegidas sdo locais onde a pessoa com deficiéncia realiza uma
atividade de trabalho, geralmente repetitiva, ocupando seu tempo.
Esses foram os primeiros locais que possibilitaram as PcDs um
espac¢o de producio do trabalho. Com o passar dos anos, mais
precisamente no final da década de 1990, com as diretrizes legais
da educacio e do trabalho para as PcDs, houve a necessidade
de adaptar esses espacos protegidos como locais onde o foco
nao era a institucionalizacdo e, sim, o aprendizado do trabalho
criativo e prazeroso.

Emboraa Declaracao Universal dos Direitos Humanos seja
clara quanto ao direito ao trabalho, sabemos que a realidade
nio condiz com a teoria, visto o grande nimero de pessoas
sem acesso a0 emprego em todo o mundo, principalmente
nos pafses em desenvolvimento, como o Brasil. Quando se
trata de empregabilidade da pessoa com deficiéncia, o tipo de
deficiéncia que dificulta mais ainser¢ao no mercado de trabalho
¢ a deficiéncia mental, ja que somente 19,3% das pessoas que
declararam apresentar esse tipo de deficiéncia estio empre-
gados (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Censo
Demogtiafico, 2000)."

Na Lei n® 8.122, de 11 de novembro de 1990," fica deter-
minado que até 20% das vagas dos concursos publicos devem
ser destinados a pessoas com
deficiéncia. No ano seguinte, a Lei
n°8.213, de 24 de julho de 1991,
mais conhecida como Lei das Co-
tas, determinou que as empresas
privadas com 100 funcionarios ou
mais devem garantir vagas em seu
quadro funcional para pessoas com
deficiéncia; as cotas variam de 2
a 5% dos postos de trabalho (de
100 até 200 funcionarios, 2%; de
201 até 500 funcionarios, 3%; de
501 até 1.000 funcionarios, 4%; e
de 1.001 funcionarios em diante,
5%). De acordo com o Ministério
do Trabalho e Emprego (MTE,
2007),' a fiscalizagdo da Lei das
Cotas para pessoas com deficiéncia
ocorre em duas esferas. De um
lado, atua o Ministério do Trabalho
e Emprego, por meio das Dele-
gacias do Trabalho; nesse caso,
o descumprimento da legislacao
resulta em multas. De outro, hi
as acOes do Ministério Publico do
Trabalho, que firma termos de compromisso com as empresas
e, na auséncia de acordo, inicia processos judiciais.

No Estado do Rio Grande do Sul, a ampliacdo das vagas de
empregos para pessoas com deficiéncia cresce abundantemente,
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¢ considerada aprendiz a
pessoa de 14 a 24 anos
que estd matriculada na escola.
Para a pessoa com deficiéncia
nao se aplica o limite

de idade

principalmente desde 0 ano 2003, ano em que a Delegacia Regional
do Trabalho (DRT/RS) amplioussignificativamente as cobrancas
de multas das empresas que ndo tinham as vagas de cotas para
PcD preenchidas. Com a ampliacio da cobranca para empresas
com 100 funcionarios ou mais, aumentou também o numero
de empresas que buscaram incluir pessoas com deficiéncia em
seu quadro funcional.

Em 1993, foi publicada no Brasila Lei Organica da Assisténcia
Social (Lei n® 8.742, de 7 de dezembro de 1993). No artigo 22,
inciso V, dessa Lei, fica explicitado o direito que a pessoa com
deficiéncia tem ao Beneficio de Prestagio Continuada (BPC),
cujo valor ¢ de “1 (um) salario minimo de beneficio mensal a
pessoa portadora de deficiéncia e ao idoso que comprovem
ndo possuir meios de prover a proptia manutengio ou de té-la
provida por sua familia”."”

A Lei Organica da Assisténcia Social (Loas) surgiu para
amparar as pessoas com deficiéncia, que, por serem considera-
das muitas vezes incapazes, nio tinham como prover o proprio
sustento com o seu trabalho. Observa-se que o BPC é uma forma
de facilitar e auxiliar as familias de baixa renda que precisam
garantir o minimo de direitos para seus entes com deficiéncia.
Contudo, ¢ necessario que essa politica de assistencialismo seja
revista, pois pode tornar-se uma barreiraimportante no processo
de inclusdo da PcD no mercado de trabalho. Ou seja, a pessoa
com deficiéncia, quando se insere no mercado de trabalho, perde
esse beneficio por ser considerada apta ao trabalho. Sendo assim,
muitas pessoas ¢ até mesmo seus responsaveis nao desejam que
essa inclusdo ocorra, para ter assegurado o beneficio.

De acordo com o Decreto n® 3.298/1999."® o aluno com
deficiéncia matriculado ou egresso do Ensino Fundamental ou
médio, de instituigGes publicas ou privadas, terd acesso a educa-
¢do profissional, a fim de obter habilitacdo profissional que lhe
proporcione oportunidades de acesso ao mercado de trabalho.
A educagio profissional devera ser oferecida nos niveis basico,
técnico e tecnoldgico, em escola regular, em institui¢oes especia-
lizadas e nos ambientes de trabalho. A inser¢do e a permanéncia

da PcD no mercado de trabalho pressupdoem a capacitacio
profissional. Tanaka e Manzini (2005) mencionam que

[...] a simples existéncia de leis, por si s6, nao se constitui [em] uma
medida segura para garantir o acesso ¢ a permanéncia da pessoa com
deficiéncia no trabalho. Mesmo que o seu direito ao trabalho jd esteja
assegurado por lei, na pratica, a jornada ainda ¢ bastante longa, pois
existem alguns fatores que precisam ser analisados antes de se pensar
em uma inser¢do efetiva e eficiente dessa populagio no mercado de
trabalho. Dentre eles, o preparo profissional e social da pessoa com
deficiéncia que estd buscando o mercado de trabalho e também as
condi¢bes estruturais, funcionais e sociais do ambiente que ird recebé-la
como funcionaria, para que nao se corra o risco de admiti-la simples-
mente por benevoléncia ou mera obrigatoriedade de lei."”

A formagio tedrico-profissional deve ser constituida por
atividades tedricas e praticas, organizadas em tarefas de comple-
xidade progressiva, preferencialmente em programa correlato
as atividades desenvolvidas nas empresas contratantes, sempre
em fungdes que exijam formacao profissional. A capacitacio
profissional possibilita que as PcDs possam exercer funcoes
mais bem remuneradas, pois ¢ comum elas ocuparem vagas que
exigem pouca qualificacio.

No ano 2005, foi regulamentado o Decteto n°® 5.598/2005,
que estabelece o Contrato de Trabalho do Menor Aprendiz. De
acordo com o decreto:

Contrato de aprendizagem ¢ o contrato de trabalho especial, ajustado
por esctrito e por prazo determinado ndo superior a dois anos, em que
o empregador se compromete a assegurar ao aprendiz, inscrito em
programa de aprendizagem, formagio técnico-profissional metédica
compativel com o seu desenvolvimento fisico, moral e psicolégico, e
o aprendiz se compromete a executar com zelo e diligéncia as tarefas
necessarias a essa formacao (art. 3° do Decteto 5.598/05).%

O Programa de Aprendizagem, antes chamado de Menor
Aprendiz (para PcD, chamado de Programa de Aprendizagem),
citado primeiramente no Decreto n® 5.598, de 12 de dezem-
bro de 2005,*' tem como objetivo principal a regulamentacio
da contrataciao de aprendizes. De acordo com esse decreto,
¢ considerada aprendiz a pessoa de 14 a 24 anos que esta
matriculada na escola. Para a pessoa com deficiéncia nao se
aplica o limite de idade (cf. o paragrafo tnico do artigo 22 do
Decreto n® 5.598).%

No ano 2007, por meio da Portaria n® 615 desse mesmo
ano, foi ctiado o Cadastro Nacional de Aprendizagem,” que
se destina a inscri¢ao das entidades qualificadas em formagao
técnico-profissional metddica, buscando promover a qualidade
técnico-profissional dos programas e cursos de aprendizagem,
em particular a sua qualidade pedagogica e efetividade social.
Ao cadastrar os cursos no Cadastro Nacional de Aprendizagem,
a institui¢do deve fornecer dados sobre o publico participante
do curso (perfil), os objetivos do programa (acGes a serem
realizadas) e os conteudos a serem desenvolvidos (habilidades,
competéncias e atitudes). Esse programa facilita o processo
de capacitagao profissional de jovens e adultos, com ou sem
deficiéncia, pois possibilita o aprendizado da atividade real
de trabalho, no local de trabalho, com a supervisao de pro-
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fessores da institui¢do responsavel pelo desenvolvimento do
componente teorico.

O artigo 429 da Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT)*
determina que estabelecimentos de qualquer natureza, inde-
pendentemente do nimero de empregados, devem contratar
aprendizes. E facultativa a contratacio de aprendizes pelas
microempresas (ME), empresas de pequeno porte (EPP), in-
clusive as consideradas “Simples” para fins de pagamentos de
impostos, bem como pelas entidades sem fins lucrativos (ESFLs)
que tenham por objetivo a educacio profissional. Além disso, o
artigo afirma que a cota de aprendizes nas empresas esta fixada
entre 5%, no minimo, e 15%, no maximo, por estabelecimento,
calculada sobre o total de empregados cujas fun¢ées demandem
formacido profissional, cabendo ao empregador, dentro dos
limites fixados, contratar o nimero de aprendizes que melhor
atender as suas necessidades.

Atualmente, sdo qualificadas para ministrar os cursos de
aprendizagem as seguintes institui¢cGes de ensino: a) os sistemas
nacionais de aprendizagem (Servi¢o Nacional de Aprendizagem
Industrial — Senai; Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
— Senac; Servigo Nacional de Aprendizagem do Transporte —
Senat; Servigo Nacional de Aprendizagem Rural —Senar; Servico
Nacional de Cooperativismo — Sescoop); b) as escolas técnicas
de educagio (inclusive as agrotécnicas); e ¢) as entidades sem fins
lucrativos que tenham por objetivos a assisténcia ao adolescente
e a educagio profissional (como ¢ o caso do Secap, instituicao
foco deste estudo).

Associando a questdo que envolve a politica de inclusao
para a pessoa com deficiéncia, ainda se tém sérios pontos a
resolver quando se trata de politicas de educacio para jovens
e adultos no Brasil, o que ¢ agravado no caso de pessoas com
alguma deficiéncia. Em pleno século XXI, ainda sdo necessarias
medidas, de carater assistencialista (a exemplo do Beneficio) ou
punitivas (a exemplo das vultosas multas as organizacoes que
ndo observam o que estabelece a Lei das Cotas) que buscam
assegurar os direitos das pessoas com deficiéncia. Tanto no
ambito educacional quanto no laboral, os dispositivos legais ndo
sdo suficientes para assegurar os direitos dessas pessoas. Desse
modo, problematizar a questao da deficiéncia e as politicas e os
processos de inclusio/exclusao nos contextos educacionais e
laborais parece constituir o cerne daanalise que deveria perpassar
o contexto geral de uma sociedade que pretenda ser inclusiva.

METODOLOGIA

O texto ora apresentado ¢ decorrente de uma pesquisa,
do tipo estudo de caso, que teve como foco investigativo a
capacitagao profissional das pessoas com deficiéncia, por meio
do Programa de Aprendizagem, desenvolvida no Secap/Fa-
ders, em parceria com o Governo Federal. O campo empirico
do estudo foi o Servico de Capacitagao Profissional (Secap),
institui¢ao que pertence a Fundacdo de Articulagiao e Desen-
volvimento de Politicas Publicas para pessoas com deficiéncia
e pessoas com altas habilidades do Estado do Rio Grande do

Sul (Faders). Essa Fundagdo pertence a Secretaria da Justica
e do Desenvolvimento Social e estd organizada nas seguintes

areas: Trabalho, Satude, Educacio, Assisténcia Social e Esporte/
Lazer. A Faders tem a competéncia de executar e coordenar a
politica publica estadual para pessoas com deficiéncia e com
altas habilidades, com a perspectiva baseada no atendimento,
capacitacdo e pesquisa nas seguintes dreas: educagao, saude,
ingresso e permanéncia no trabalho e geragio de renda, cida-
dania e direitos, acessibilidade e assisténcia social. Cada 4rea
¢ desenvolvida por um determinado centro especializado e
possui clientelas especificas.

O Secap esta registrado no Ministério do Trabalho
e no Ministério da Educacio, por meio do Programa de
Aprendizagem do Governo Federal. Seu objetivo principal
¢ a qualificagdo profissional do aprendiz, de acordo com a
realidade e a necessidade do mercado de trabalho. Recebe
pessoas com deficiéncia fisica e/ou mental e/ou sensotial,
que apresentem idade igual ou superior a 14 anos, para
participar do processo de formagio profissional em um dos
dois cursos existentes: Auxiliar de Servicos Gerais e Auxiliar
Administrativo. Os cursos em questdo sao cadastrados no
Ministério do Trabalho e no Ministério da Educagio para que
se possibilite a contrata¢io do aluno por meio do Programa
de Aprendizagem. Ambos os cursos tém carga horaria tedrica
de 400 horas/aula. O componente tedrico de cada curso é
realizado nas dependéncias do Secap e o componente pratico,
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em diversas empresas privadas do Estado do Rio Grande do

Sul, que tem convénio com a Faders, por meio do Programa

de Aprendizagem. Os cursos sao formados pelos conteudos

do nucleo basico (ética, legislacio, mundo do trabalho, saude
do trabalhador, gestio ambiental, portugués e matematica)

e pelo nucleo especifico (para cada curso). Os contetdos do

nucleo basico foram elaborados por orientacao do Conselho

Municipal da Crian¢a e do Adolescente (CMDCA) e os do

nucleo especifico foram baseados na Classificagio Brasileira

das Ocupagdes (CBO).

Durante o periodo do curso tedrico, os aprendizes sdo
avaliados processualmente até serem considerados aptos para
ingressar no perfodo pratico do Programa de Aprendizagem,
que ocorre no proprio local de trabalho. O Secap tem 12 alunos
incluidos no Programa de Aprendizagem. Ap6s o periodo de
curso tedrico, os aprendizes sao incluidos em empresas, publicas
e/ou privadas, para a continuag¢io da sua formacio, nas praticas
assistidas e supervisionadas, por meio do “Programa de Apren-
dizagem na Empresa”. O periodo de capacitacio pratica pode
ter duracio de até dois anos. Apds esse periodo, o aluno apto
para as atividades profissionais pode ser efetivado pela empresa
que participou de sua formagao.

Participaram do estudo de caso:

a) 12aprendizes matriculados nos cursos de educacio profissio-
nal do Secap e participantes do Programa de Aprendizagem
na Empresa, situados na faixa etaria entre 16 e 35 anos, sendo
oito homens e quatro mulheres. Quanto as atividades que
exerciam na empresa por meio do Programa de Aprendiza-
gem, sete estavam realizando atividades de servicos gerais e
cinco, atividades de auxiliares administrativos;

b) um dos familiares de cada um desses aprendizes: 10 maes e
dois pais, todos com escolaridade de Ensino Médio completo.
A renda mensal desses familiares variava de um a trés salarios
minimos;

c) seis docentes do Secap que atuavam nos componentes
curriculares do Programa de Aprendizagem, situados na
faixa etaria entre 37 e 59 anos, sendo cinco mulheres e um
homem. Quanto a formacao dos docentes, destacam-se as
areas de Pedagogia, Servico Social, Psicologia e Marcenaria.
O tempo de atuagdo na docéncia variava entre 16 ¢ 40 anos;

d) o coordenador da area do trabalho da Faders, profissional
com formacgdo de Tecndélogo em Geréncia de Recursos
Humanos e Intérprete de Libras. Tinha 43 anos de idade,
atuando ha nove anos nesse cargo;

e) acoordenadoradadareatécnica, 33 anos, graduada em Servigo
Social, com Especializagio em Saude Mental e Mestrado em
Servico Social pela PUC-RS. Atuava na institui¢ao ha cinco
anos, dos quais quatro como coordenadora técnica;

f) ocoordenador-geral do Secap, graduado em Educagio Fisica,
57 anos, atuando ha 37 anos na Faders e ha quatro como
coordenador-geral do Secap;

@) arepresentante da auditoria fiscal da Delegacia Regional do
Trabalho, graduada em Ciéncias Sociais pela UFRGS e em
Ciéncias Humanas Aplicadas pela PUC-RS. Também possui

Especializagao em Direito do Trabalho pela Universidade
do Vale do Rio dos Sinos e Mestrado em Historia pela
PUC-RS;

um gestor ¢ um colaborador que trabalham com a PcD
de cada uma das quatro organizacbes participantes do
Programa de Aprendizagem: uma imobilidria (empresa
A), uma empresa de transportes coletivos de Porto Alegre
(empresa B), um hospital (empresa C) e uma empresa de
transportes interurbanos regional (empresa D). Nas qua-
tro empresas, os gestores foram representados pelo sexo
feminino, sendo trés profissionais graduadas em Psicologia
e uma em Pedagogia Empresarial, e que atuavam na area
de Recursos Humanos das respectivas empresas. Quanto
aos colaboradores, nas quatro empresas, a participacio foi
com os supervisores diretos dos aprendizes, sendo estes
representados por dois homens ¢ duas mulheres, com
idade entre 30 e 37 anos.

Os dados foram coletados por meio da anélise documental e
da entrevista. A técnica de andlise de contetdo apresentada por
Bardin (1988)* serviu como base paraa anilise e a categotizagio
das tematicas extraidas do material selecionado.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A técnica de andlise de conteddo utilizada para a catego-
rizacdo dos dados coletados se configura em um conjunto de
técnicas que possibilita, por meio de procedimentos sistematicos
de descricio do contetdo, a realizacdo de inferéncias acerca da
producio e/ourecepcio de determinada mensagem (BARDIN,
1988).*° A unidade de registro eleita pelos pesquisadotes foi o
tema que doravante passamos a denominar eixos femziticos. Esses
eixos tematicos foram identificados no decorrer da andlise do
material e sdo apresentados na sequéncia.

Eixo tematico 1: escolarizagio inicial dos aprendizes

A anilise do
nivel de escolariza-
¢ao dos aprendizes
indica que 28%
(trés) concluiram
o Ensino Funda-
mental em escola
regular, 14% (dois)
em escola especial
e 58% (sete) ainda
estavam cursando
em escola regu-
lar. Somente um
aprendiz relatou
que encerrara as
atividades escolares

no quarto ano do
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Ensino Fundamental. Ja com relacio ao Ensino Médio, dos
34% (quatro) dos aprendizes que o concluiram, todos haviam
frequentado a Educacio de Jovens e Adultos (EJA) ou supleti-
vos, principalmente pelo fato de ndo conseguirem acompanhar
as aulas da escola regular. Entre
as dificuldades de aprendizagem
no periodo da educagao basica, a
maioria dos alunos, ou seja, 75%
(nove),afirmou quea Matematica
era o componente curricular de
que eles ainda apresentavam
maiores dificuldades de com-
preensdo. Esses alunos tiveram
dificuldades para eleger um com-
ponente curricular em que tinham
mais facilidade de aprendizado. O
restante dos aprendizes, ou seja,
25% (tres), relatou que tinha di-
ficuldade em Lingua Portuguesa,
em relagio a escrita.

Os docentes, ao discutitem
a questdo da escolarizagio de
seus aprendizes, foram unanimes
ao destacar a precariedade dos
conhecimentos. Conforme os
docentes 2 e 5: “Pelo que nobs
observamos na saladeaula, é tudo
muito basicomesmo [...] Témalu-
nos que nao leem absolutamente nada, nem conhecem as letras”
(D2);”" “o0 Ensino Fundamental e Médio [...] eu penso que deixa
muito a desejar” (D5). A baixa escolaridade e a precariedade
de conhecimentos basicos podem tornar-se um empecilho na
contratagao, conforme salienta Silva (2007):

Abaixa escolaridade, indubitavelmente, ¢ um dos principais argumentos
utilizados pelos empregadores na hora de fechar as portas do mercado
de trabalho para as pessoas portadoras de deficiéncia, uma vez que os
mesmos exigem formag¢ido minima de Ensino Médio completo para
busca da oportunidade de trabalho. Tal condigéo, a titulo de conheci-
mento, equivale a 11 anos de estudo (8 de Ensino Fundamental e mais
3 do Ensino Médio), meta esta alcangada, até agora, por apenas 9,3%
das pessoas portadoras de deficiéncia. (SILVA, 2007)%

Quando questionados sobre as disciplinas do curriculo do
Programa de Aprendizagem do Secap, 67% (oito) dos aprendizes
relataram que a disciplina com mais facilidade para aprendizagem
eraaLegislacio, pois acreditavam que nessa disciplina aprendiam
sobre questoes que diziam respeito a sua propria vida. Isso fica
evidente no relato do aprendiz 5: “Eu penso que a Legislagao ¢
muito importante, pois nessa aula é que realmente aprendemos
nossos direitos e deveres, sabemos que estamos trabalhando por
causa da lei.” O restante dos aprendizes, ou seja, 23% (quatro),
afirmou que tem facilidade na disciplina Gestio Ambiental,
afirmando que isso se deve as questdes que envolvem o meio
ambiente, pois sao assuntos que fazem parte do seu cotidiano
e das discussoes atuais nos meios de comunicacio.

Ja com relagao ao Ensino
Médio, dos 34% (quatro) dos
aprendizes que o concluiram, todos
haviam frequentado a Educacio
de Jovens e Adultos (E]A) on
supletivos, principalmente pelo fato
de nao conseguirem acompanhar
as aulas da escola regular

Eixo tematico 2: familia e a inclusio da PcD

A familia ¢ fundamental no processo de crescimento e ama-
durecimento saudavel de qualquer ser humano. Quando ques-
tionados sobre o papel da familia
em suas vidas e no seu processo
de aprendizagem profissional, os
aprendizes relataram que os seus
familiares eram fundamentais,
como se verifica nos depoimentos
dos aprendizes 1, 2 e 3: “[...] eles
me apoiam para que eu continue
trabalhando e estudando. Eles
estdo orgulhosos de mim!” (A2);
[..] todos estio me incentivando a
trabalhar! A minha avo disse para
eu continuar me esforcando para
conseguir me aposentar la, no
mesmo emprego” (A3). O aprendiz
1 relata que:

[...] meu pai me matriculou e me apoiou
como sempre, mesmo com as minhas
dificuldades. Na verdade, ele faz parte
da minha superagao. Eu tor¢o para que
os meus sobrinhos consigam logo vaga
no Programa também. Na verdade, eu e
a minha familia estamos adorando que
estou trabalhando. Tuacreditas que eu até
emprestei dinheiro para o meu pai, que
sempre me ajudou. Agora, se melhorar o meu salario, eu quero ver se
ajudo mais em casa, porque até agora eu cuidei de mim. Viu as roupas
novas? Estou diferente de quando cheguei aqui, lembra?

No depoimento dos aprendizes 7 e 8, fica evidente a fi-
gura materna como responsavel pelo apoio necessario para o
enfrentamento das dificuldades nessa nova fase da vida: “[...]
foi a minha mie que me matriculou aqui, ¢ ela estd gostando
muito” (A7); “[...] minha mie sempre me ajudou. Quando tem
prova ela estuda comigo em casa [...] ela estd muito contente
porque eu estou trabalhando” (A8). Os docentes consideram
o papel da familia fundamental para o desenvolvimento ¢ a
aprendizagem dos aprendizes. O docente 3 salienta que “ [...]
temos que ter uma parceria com os familiares, porque nio
adianta nds trabalharmos com os alunos se as familias nio
entenderem e acreditarem nos seus filhos [...] a instituicdo e a
familia tém que caminhar juntas, para que ocorra a inclusao”.
Embora os familiares participem e autorizem o processo de
ingresso dos seus filhos no Programa de Aprendizagem, os
profissionais que atuam no Programa percebem claramente
o descaso de alguns pais com a formagido profissional de seus
filhos, conforme salientam os docentes 2, 8 e 9: “[...] temos
que fazer um trabalho mais sistematico com essas familias,
por questdes até da inclusio mesmo, de como essa pessoa
vai se apresentar no trabalho, porque como institui¢io nao
conseguimos assumir tudo” (D2). Conforme o docente 9:
“A familia ¢ muito importante, nio somente pela questdo
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financeira, pois a maioria dos nossos alunos precisa auxiliar
com as despesas da casa, mas principalmente pela mudanca de
olhar dessa familia sobre o aprendiz.” Para o docente 8, “[...]
as familias participam pouco, pode ser falha nossa [...] nos
tornamos muito protecionistas [...] muitas vezes assumimos
uma responsabilidade que ndo ¢ nossa, e, sim, da familia”.
Continua o docente explicando que: “As vezes os familiares
sao tao complicados que nds acabamos deixando eles de lado
da situagdo, mas mesmo assim eles devem se comprometer
mais [...].” O coordenador 1 chama a aten¢io para o fato
de que, talvez, “[...] a familia ndo enxergue, por incrivel que
pareca, o seu filho com deficiéncia como uma pessoa com
potencialidades. Ela ainda possui bastante davidas quando
chega o momento do ingresso no mercado de trabalho”.

Observamos na fala dos profissionais do Secap anecessidade
de cada vez mais se trabalhar a familia da PcD auxiliando-a
no processo de inclusaio no mercado de trabalho. Para a re-
presentante da Delegacia Regional do Trabalho e Emprego, a
familia ¢ fundamental para modificar um discurso social das
impossibilidades para as possibilidades de uma pessoa com
deficiéncia.

A familia ¢ fundamental para “levar adiante” uma pessoa com
deficiéncia, devendo acreditar em seu potencial. Por isso que a
aprendizagem tem essa vantagem de mostrar para a familia que o
seu filho tem potencial de trabalho, que vale a pena investir, leva-lo
a se qualificar, investir, se for o caso, na retomada dos estudos, em
tratamentos. O mundo de hoje estd mostrando isso, hoje tu entras
numa empresa, por exemplo, em um supermercado, e vés uma pessoa
com deficiéncia. Talvez esse seja o maior marketing hoje para uma
familia, mostrar que o seu filho tem futuro. Ainda vemos também
um discurso da impossibilidade, pois quando nasce uma crianca
com deficiéncia, ou quando uma pessoa adquire uma deficiéncia, a
primeira coisa que ouvimos diz respeito aos limites e as impossibi-
lidades que ela tera pela frente. Mas a vida dessas pessoas, junto a
comunidade e as suas familias, vai mostrar o avango e a superaciao
delas. E isso é muito importante, e esta ficando cada vez mais visivel
em nossa sociedade, acabando com uma série de preconceitos, como
antigamente que se dizia que a
pessoa com deficiéncia mental
ou fisicanio poderia fazerisso
nem aquilo. Enfim, devemos
acreditar na possibilidade. O
Programa de Aprendizagem
¢ importante para a familia,
além de ser um grande teste
para que familiares e empresa
saibam do potencial de traba-
lho do aprendiz.

Dessa forma, ao invés
de se ter parcetia somente
comaempresacontratante,
ela passaria também pelo
ambito da familia. Assim, o
suporte para a pessoa com
deficiencia estaria comple-
to e efetivo, com menores
chances de insucesso.

No entender da anditora fiscal,
umt dos fatores que podem ser
considerados como barreira para

a inclusdo laboral ¢ o Beneficio de
Prestacao Continnada (BPC).

Eixo tematico 3: barreiras no processo de inclusdo

Embora existam leis e programas proprios para a inclusao
das pessoas com deficiéncia, tanto na escola quanto no trabalho,
ainda existem fatores que dificultam esse processo de inclusio.
Para os coordenadores 1, 2 e 3 do Secap, as dificuldades estio
cada vez menores, pois estd cada vez mais facil assinar o con-
trato com a empresa parceira do Programa: “[...] ndo temos
dificuldades com relagdo ao contrato de trabalho, até porque
as empresas estdo sendo obrigadas a passar por esse processo,
entdo hd o entendimento de que tudo deve ser claro” (C2); “Eu
sou do tempo que um trabalho esbarrava na confec¢iao de um
contrato, que no fim ndo era feito [...] hoje existe uma agilidade
muito maior e de forma mais tranquila” (C3). O coordenador
1 explica que:

[...] nés temos um modelo de contrato de parceria bem elaborado,
ou seja, se a empresa nao tiver, nés temos. Em relacio a questio da
documentagio dos aprendizes, aqui no curso trabalhamos bem isso.
[...] tem uma disciplina chamada “Mundo do Trabalho”, na qual esse
aspecto ¢ abordado semanalmente. |...] Essa organizacio em relacao
a0s documentos deve ser feita pela familia. A familia ndo acredita que
o aprendiz va trabalhar, e quando ele vai ser encaminhado ao trabalho,
muitos pais ndo providenciaram ainda a documentagao.

No entender daauditora fiscal, um dos fatores que podem ser
considerados como barreira para ainclusao laboral ¢ o Beneficio
de Prestacio Continuada (BPC). Para ela:

O beneficio tem se mostrado nesse momento um impedimento. Agora
mesmo o Senai abriu duas turmas de aprendizagem para pessoas surdas,
uma vaga de mecinica de manutencio de maquinas, que ¢ um curso
supervalorizado, com intérprete de dois anos,, e outra de auxiliar admi-
nistrativo. Na dltima hora, varios jovens nio se apresentaram, porque
nio queriam perder o beneficio. Portanto, temos uma proposta: quando
a PcD entrar no mercado de trabalho perdera automaticamente o be-
neficio, retomando-o caso ndo permaneca no emprego. Isso possibilita
dar um tempo para a familia perceber que o seu filho tem condigbes
de trabalhar e de como o trabalho modifica e pode modificar a sua
vida. Quem vai querer “abrir mio” do beneficio, que é um salario mi-
nimo, para participar dos contratos de aprendizagem, que sio de meio
turno, recebendo meio salario, sem saber de antemao se vai dar certo
ou nio? Também me coloco no lugar da familia e também teria muita
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inseguranca. Um outro problema ¢ o grande temor das empresas em
relagdo a deficiéncia intelectual. Tém empresas que mesmo assinando
o termo de compromisso com a DRT, em que elas ganham dois anos
¢ deixam de ser autuadas nesse periodo (e tu sabes que os valores das
multas sao bem altos), chegam a me perguntar se ¢ preciso ter o aluno
em atividade pratica na empresa, ou seja, eles nio querem a PcD dentro
da empresa. Eu acredito que ja tivemos um bom crescimento desde
que comegou todo o Programa.

Aauditora da DRT salienta, ainda, a dificuldade para ampliar
as contratacoes de aprendizagem da pessoa com deficiéncia
intelectual. Ainda existem muitos preconceitos por parte dos
gestores em relacdo a esse tipo de deficiéncia, até mesmo por
desconhecimento da prépria deficiéncia.

Penso que é importante que com esse processo nods estejamos pro-
piciando a um segmento, talvez dos mais discriminados, dentro das
pessoas com deficiéncia, que ¢ a deficiéncia intelectual, um acesso ao
Mercado de Trabalho, mais lento ¢ verdade, e eu penso que isso seja
importante; porque essa pessoa entra nio para mostrar resultados, mas
para aprender e para a empresa aprender a lidar com ela. E, com isso,
noés estamos abrindo mais espagos para esse segmento que as pesquisas,
estatisticas de trabalho indicam como sendo a menor parcela dentro do
mercado de trabalho. Eu penso que isso que seja importante! (auditora
fiscal da DRT)

Com o Programa de Aprendizagem do Secap, entre os apren-
dizes que foram inclu{dos nas empresas, todos apresentam, inde-
pendentemente de comorbidade, o CID de deficiénciaintelectual,
o que tem auxiliado a desmistificar esse pensamento “magico” e
fantasioso sobre o aprendiz com esse tipo de deficiéncia.

Eixo tematico 4: investimentos necessarios
para a inclusio

O processo de inclusio da pessoa com deficiéncia, seja na
escola ou no trabalho, requer diversos investimentos nao s6 por
parte da familia e das empresas, mas principalmente por parte do
Governo, como esfera publica que financia diretamente o Pro-

b

grama de Aprendizagem. Quanto aos investimentos necessarios
para a qualificagio do Programa de Aprendizagem, a opinido
da maioria dos docentes foi a de que os recursos materiais ade-
quados ¢ a educagio continuada dos professores sdo aspectos
undamentais para a continuidade e efetividade do Programa.
fundamentais par: tinuidad fetividade do Program
Isso fica evidenciado nas falas dos docentes 2, 5 ¢ 7. O docente

chamaaatencio para a necessidade do investimento financeiro
2ch t r idade do investimento fi 1
“|...] para melhorar as condi¢oes materiais para aprendizagem

os aprendizes. Muitas vezes nao temos materiais suficientes, e
d rendizes. Muit 7 tem teriais suficientes,
muito menos instalagdes adequadas”. Para o docente 7: “Além

e recursos materiais, como maquinario adequado e acessibi-
de recursos materiais, como maquinario ad d ibi
lidade, penso que o mais importante ¢ a educagdo continuada
dos professores, que tém que saber lidar com a inclusdao.” O
docente 5 destaca que:

[...] nés somos a primeira escola que estd se estruturando com o Progra-
ma de Aprendizagem para pessoas com deficiéncias. Nao existe outra
aqui no Estado |[...] uma escola que quer se tornar modelo de educacao
profissional para as PcDs tem que ter instalacdes fisicas adequadas e
curso de capacitacio para todos os professores.

Outra questdao muito importante refere-se a acessibilidade
universal. As institui¢des de ensino e as empresas devem apre-
sentar adaptagdes que facilitem a locomogio e o trabalho das
pessoas com deficiéncia por meio da acessibilidade universal.
Entre as adaptacoes incluem-se as barras de apoio e seguranga
para auxilio de locomogio, as rampas de acesso para usuarios
de cadeiras de rodas, os sinais sonoros para as pessoas cegas ¢
com baixa visdo e os sinais visuais para as pessoas surdas. As
tecnologias assistivas sao fundamentais para o processo de in-
clusdo, tanto na escola quanto no trabalho, pois possibilitam a
adaptacdo de materiais as pessoas com deficiéncia. Incluem-se
nas tecnologias assistivas, inclusive, as adapta¢oes dos materiais
didaticos para facilitar o aprendizado das pessoas com deficiencia.
De acordo com a docente 6:

Niao ¢ porque a maioria dos nossos aprendizes possui deficiéncias
¢ ¢ de baixa renda que nés temos que ter todo o material deficitario
também. Noés precisamos de melhores equipamentos. Isso ¢ bom nio
s6 para nos professores como também para os alunos. Ninguém gosta
de trabalhar em condigGes precarias. Outra coisa muito importante é o
investimento em pessoal, nio digo nem na area técnica, pois isso nos
temos bem completa, mas precisamos de investimento na capacitagao
dos docentes, precisamos de monitores, maior acessibilidade e tecno-
logias assistivas para os cadeirantes.

As tecnologias assistivas sdo

fundamentais para o processo de

inclusao, tanto na escola quanto

no trabalho, pois possibilitam a
adaptacdo de materiais as pessoas

com deficiéncia. Incluem-se nas
tecnologias assistivas, inclusive, as
adaptagoes dos materiais diddticos
para facilitar o aprendizado das

pessoas com deficiéncia.

A adapta¢do do material didatico ja ¢ uma realidade dos
cursos do Secap, mas a preocupagdo maior ¢ com o material
para o trabalho nas empresas. Na empresa, todo material di-
datico utilizado paraa capacitagao dos colaboradores também
precisa ser adaptado, desde tamanho de fonte até forma de
escrita simplificada, com um ndmero maior de ilustragoes.
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A possibilidade de poder anxiliar
nas despesas domiésticas tambénm
¢ fundamental para modificar
positivamente o olhar que
a familia tem sobre esse familiar
com deficiéncia.

Isso propicia a participacio efetiva dos aprendizes em ativi-
dades da empresa, juntamente com os demais colaboradores,
sem segregacao.

Eixo tematico 5: o Programa de Aprendizagem
e a capacitagio profissional da PcD

Fica claro na fala dos participantes da pesquisa que o Pro-
grama estid proporcionando aos aprendizes com deficiéncia
possibilidades de capacitagio e qualificacdo profissional para
uma efetiva inclusao no mercado de trabalho. Isso se evidencia
nas entrevistas de todos os participantes, ou seja, aprendizes,
docentes, coordenadores, gestores e representante da DRT.
Conforme os aprendizes 1, 2, 3 ¢ 8, os motivos que os levaram
a participar do Programa sdo: ““[...] para eu poder ser util profis-
sionalmente [...] ter uma profissao, ganhar um dinheiro, aprender
coisas novas” (Al); “[...] para trabalhar e tentar ser efetivado.
Eu estava com muita vontade de trabalhar” (A2); “[...] eu tenho
algumas dificuldades |...] no Programa, nés nio ficamos soltos
na empresa, sempre tem alguém acompanhando a gente. Eu
me sinto mais seguro” (A3); “[...] para ganhar meu dinheirinho;
ajudei 2 minha mie a pagar conta e comprei até um sapatinho
paramim” (A8). Os aprendizes, em sua totalidade, se referem ao
trabalho, as possibilidades de aprendizado, ao poder de compra
e de inclusdo na familia e na sociedade. Enfim, 4 inser¢io social
¢ a subsisténcia. A possibilidade de poder auxiliar nas despesas
domésticas também ¢ fundamental para modificar positivamente
o olhar que a familia tem sobre esse familiar com deficiéncia.

Para os aprendizes, participar do Programa de Aprendizagem
¢,além de capacitacio profissional, uma oportunidade deingressar
no primeiro emprego. Hoje em dia, com a concorréncia cada
vez maior para qualquer pessoa conquistar espago no mercado
de trabalho, esse processo tem sido um facilitador do processo
de inclusio, conforme observamos nas falas dos aprendizes 11
e 12: “eu queria comegar no mercado de trabalho, mas nio sabia
como. Entio, eu soube daqui, e optei vir para ca fazer o curso.
Depois disso, vocés me enviaram para o estagio” (A11); “Eu vim

aqui para ver se tinha alguma vaga no curso [...] me ofereceram
vaga no Programa, e eu aceitei [...] vou ganhar meu dinheiro e
aprender mais” (A12). Constatamos que os aprendizes tinham
um objetivo em comum: incluir-se no mercado de trabalho. Isso
infere a possibilidade de trabalhar e a importancia que todos
relatam de ter autonomia financeira, questoes basicas para uma
pessoa que esta atingindo ou j4 atingiu a vida adulta.

Com relagdo a percepcio dos possiveis beneficios do Pro-
grama de Aprendizagem do Secap para a efetiva capacitagdo
profissional das pessoas com deficiéncia, os olhares dos co-
ordenadores 1 e 2 salientam que o Programa vem aprimorar e
ampliar as possibilidades de as PcDs serem incluidas no mercado
de trabalho: “E expressamente importante que esses Programas
existam, para que as pessoas que nao tiveram outras oportunidades
tenham através deste Programa” (C1); ““[...] ¢ uma iniciativa bem
corajosanossa|...] ¢umgrande passo em termos de aprendizagem
da pessoa com deficiencia” (C2). O Programa de Aprendizagem
do Secap visa principalmente a qualificagdao desse aprendiz com
deficiéncia, possibilitando um ensaio do exercicio profissional,
com acompanhamento e supervisdes académicas e locais, com
carga horaria diminuida. No entender do docente 2:

O fato “dos” aprendizes trabalharem numa carga horaria minima e
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estarem aqui também fazendo essa troca sao pontos importantis-
simos. Eu tive a experiéncia de ver o cansaco de um aluno nosso,
que estd atualmente trabalhando num supermercado, ja era final
de tarde e fiquei me perguntando: até que ponto uma pessoa que,
além de estudar, trabalha das 14h as 22h tem condi¢des de aprender
adequadamente? O mais importante para mim, quanto ao Programa,
¢é o fato “dos” alunos terem o nosso acompanhamento aqui, mesmo
estando na empresa.

Preparar o jovem paraainclusio laboral implica capacita-lo
para tarefas como o desenvolvimento de novas capacidades
e conhecimentos, a modificacdo de certas representacoes
sociais e atitudes em rela¢do ao trabalho e a defini¢do de
um novo equilibrio entre metas relativas a profissio e ex-
traprofissionais. A inser¢do no mercado laboral contribui
para o estabelecimento de relagdes sociais, dos processos
de identificagdo e do reconhecimento de pertinéncia a uma
sociedade. Segundo o docente 3, 0 Programa esta viabilizando
“[...] uma inclusdo mais adequada, com uma estrutura melhor
de supervisao. Mesmo tendo pouco tempo de existéncia, ja
esta funcionando, ¢ s6 ver a nossa realidade aqui, no Secap”.
A relevancia do Programa também pode ser observada na fala
da auditora fiscal da DRT: “[...] tenho escutado as empresas
elogiarem bastante o trabalho: que elas estdo mais seguras,
que isto esta mostrando para elas a possibilidade de trabalhar
comum segmento que até entio
achavam dificil”. Continua a au-
ditora: “O que acho interessante
¢ que eclas tem falado em um
apoio qualificado, no sentido de
mostrat para 0s gestores como
lidar, como falar, como pedir que
as pessoas facam as atividades.”

Para os gestores das empresas
BeC,obeneficiodo Programade
Aprendizagem, além de ser uma
alternativa para o preenchimento
das cotas para pessoas com defi-
ciéncia, ¢ uma oportunidade de
humanizar os setores das empre-
sas: “Os aprendizes trabalham
bem e estdo integrados com a
equipe. B muito bom ter um
Programa como esse na empresa,
especialmente quando somos
projeto piloto” (gestora da em-
presa B). O gestor da empresa C
expressaque: “Osaprendizes sdo
assiduos e comprometidos com
o trabalho [...] perguntam se nao
podemir trabalhar aos sabados e domingos [...] Hoje eu percebo
o quanto o trabalho com eles pode ser gratificante!” Nas falas
dos aprendizes 1 e 7 podemos observar os beneficios que o
Programa de Aprendizagem traz para suas vidas: “O Programa
¢ 6timo [...] me sinto mais atil, ganhando dinheiro, aprendendo

Preparar o jovem para a inclusdo
laboral implica capaciti-lo para
tarefas como o desenvolvimento de
novas capacidades e conbecimentos, a
modificacdo de certas representagoes
sociais e atitudes em relacao ao
trabalho e a definicdao de um novo
equilibrio entre metas relativas a
profissao e extraprofissionats

muitas coisas, trabalhando e tendo uma profissio” (Al); “[...]
estou aprendendo realmente uma profissio. O dinheiro é¢ bom
também; pude comprar roupas novas e todo més compro um
ranchinho para minha familia” (A7).

Para os aprendizes, além de maior autonomia financeira, o
Programa proporciona a possibilidade de ingressar no mercado
de trabalho de uma forma mais protegida, com supervisdao e
acompanhamento local e académico. Essa possibilidade, por
sua vez, ¢ um incentivo para os aprendizes buscarem o contrato
efetivo nessas empresas onde atualmente realizam o Programa.
Pata Freitas (2007),% o deslocamento do significado do trabalho,
desde o inicio de sua histéria, que era de castigo, para a finali-
dade de vida, auxilia na compreensio do trabalho na sociedade
moderna como sentido da vida. Isso fica explicito nas falas dos
aprendizes 10 e 11: “[...] estou adorando [...] agora eu tenho uma
oportunidade de trabalhar [...] ¢ o comeco do meu futuro [...]
pretendo ajudar em casa, até porque moro sé eu e a minha mae;
minha vida mudou para melhot!” (A11); “[...] agora eu ajudo a
made, pago a conta de luz, fago rancho [...] me sinto mais util e
mais maduro. Antes eu era mais timido e agora me sinto bem,
converso com as pessoas no ambiente de trabalho” (A10).

Para os familiares desses aprendizes, os beneficios de seus
filhos participarem do Programa de Aprendizagem superam a
inseguranca e o medo que sentiam
noinicio, quando aindanao sabiam
como seus filhos seriam recebidos
nos locais de trabalho. Esse fato
fica evidenciado nos relatos das
maes dos aprendizes 8 ¢ 9: “Minha
filha estd muito feliz e, na verdade,
nos, eu e meu esposo. Ela esta
até fazendo uma poupanga para
comprar um quarto novo” (mie da
aprendiz 8); “ [...] o J. esta muito
feliz [...] ¢ o seu primeiro emprego.
No comego fiquei muito preocupa-
da e insegura [...] fuila no hospital
para conhecerachefiadele e olocal
[..] fiquei mais tranquila e percebi
que seria bom para ele”. A mie
continua relatando que: “Depois
deacompanha-lo hd quase umano
no Programa, entendi o quanto
este trabalho estd sendo impor-
tante para o amadurecimento do
meu filho. S6 sei que estamos todos
muito felizes e orgulhosos dele!”
(mae do aprendiz 9).

E evidente o quanto a autonomia e o processo de amadu-
recimento dos aprendizes tém possibilitado outro lugar para
eles dentro da familia, um lugar diferente, no qual sao vistos
como capazes, trabalhadores e pessoas com possibilidades, e
nio incapacidades.
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Eixo tematico 6: supervisao do Programa

de Aprendizagem

A supervisao do Programa de
Aprendizagem ¢é fundamental em
qualquer 4rea e atua¢io educacio-
nal. No Programa de Aprendiza-
gemdo Secap, os aprendizes atuam
quatro dias da semana na empresa,
e, no quinto dia, ao invés de irem
para o trabalho, frequentam o
grupo desupervisiao. Nesse grupo,
sao discutidas questdes referentes
as atividades de trabalho de cada
um, hibitos e atitudes, dificuldades
e potencialidades dos aprendizes.
Para os profissionais que atuam
na supervisio dos aprendizes,
esse ¢ um momento fundamental
para a efetivagdo do Programa de

Aprendizagem:

Aqui todos os aprendizes que
estdo na pratica vém juntos para
ca semanalmente para ter uma su-
pervisio coletiva, para que possam
dividir as experiéncias de trabalho.
Tentamos nos fazer presentes
também nesses espacos. Cadalocal
de trabalho tem a sua sistematica,
ha lugares que optam por eles
mesmos darem as orientacdes
aos aprendizes, ao invés de nos,
porqueisso aproximaa empresado
aprendiz, descaracteriza um pouco
aquela situagao de um cuidado da
institui¢ao formadora, que somos
nos. Temos uma boa relacio com
todas as empresas, facilitando
desta formaa sistematica. Quando

a empresa acredita que ha a necessidade de buscar nosso auxilio,
nés intervimos, ou podemos ainda dar orientagdes a0s supervisores
de campo da empresa. O importante é que os aprendizes estdo

semanalmente aqui. (C1)

nao tém deficiéncia. No que diz respeito a pessoa com deficiéncia,

a questdo da aprendizagem tem ainda uma importancia maior, por
isso devemos preparar o ambiente de trabalho para recebé-la. Essa

Para esse periodo do Programa
de Aprendizagen, que pode
ser de até dois anos, é essencial
umt trabalho conjunto entre
instituicdo de ensino, empresa
e familia. Isso viabiliza um
aprendizado adequado ao
aprendiz com deficiéncia, com
0 objetivo de explorar as suas
potencialidades, habilidades,
competéncias e atitudes,
proporcionando-lhe e a
sociedade um novo discurso:

0 da possibilidade

a “chave do sucesso”, isso é o que
vai garantir uma boa inclusio. Se nao
houver essa preocupacio, a pessoa
vai ficar perdida dentro da empresa;
se aquele ambiente ndo for prepara-
do, se aquela chefia nao demonstrar
interesse, 0 processo nio acontece.
Acho que isso ¢ o diferencial que se
esta trazendo nesse processo. Mesmo
assim, ainda é tudo muito incipiente. Se
tu pensares que os projetos de apren-
dizagem foram langados por nds, no
Rio Grande do Sul, no dia 28 de abril
de 2009, percebe que é tudo muito
recente ainda; agora que estamos a ver
a “coisa” se movimentar. O momento
¢éde trocade experiéncias; todo mundo
esta aprendendo, e¢ os relatos desta
pesquisa serao importantes para que
sc analise e se enriquega o processo.
De qualquer forma, as supervisoes
sdo importantes, mas acredito que as
empresas deveriam ser mais atuantes.

(auditora fiscal da DRT)

A partir do exposto, percebe-
mos queasupervisio nasempresas
deve ocorrer com mais frequéncia,
embora em algumas empresas
parceiras isso ja venha aconte-
cendo, 0 que tem proporcionado
um dialogo produtivo entre o
Secap, o aprendiz e a empresa.
Para esse periodo do Programa
de Aprendizagem, que pode ser
de até dois anos, é essencial um
trabalho conjunto entre institui¢ao
de ensino, empresa e familia. Isso

viabiliza um aprendizado adequado ao aprendiz com deficiéncia,
com o objetivo de explorar as suas potencialidades, habilidades,

competéncias e atitudes, proporcionando-lhe e a sociedade um

novo discurso: o da possibilidade.

As supervisoes sdo os momentos através dos quais podemos conversar

e escutar as dividas e anseios dos aprendizes. Para mim, esse momento

¢ crucial para determinar se o aprendiz vai ter sucesso ou ndo na sua
atividade profissional. (colaboradora da empresa B)

Para a representante da DRT, esse processo de supervisao
ainda nio estd acontecendo ou ¢ precario em alguns segmentos,
principalmente na empresa, o que dificulta o processo de apren-
dizagem da pessoa que participa do Programa.

Eu acho que a aprendizagem é pouco ainda. Nio estou nem falando
somente das pessoas com deficiéncias; todas as pessoas deveriam
ser supervisionadas durante o aprendizado, porque estao numa fase
de aprendizado, e nio de trabalho produtivo. E eu acredito que isso
ndo seja feito, nem com as pessoas com deficiéncia, nem com as que

CONSIDERACOES FINAIS

Os dispositivos legais sinalizam para a necessidade e a
importancia de as pessoas com deficiéncia serem incluidas
tanto nos contextos educacionais quanto nos laborais. Além da
escolarizacio basica e da capacitagdo profissional, ainda existem

outros desafios para a inclusio plena da PcD: a adaptagao da

infraestrutura fisica; a cultura de algumas empresas, que nao estio
preparadas para receber essas pessoas e entender algumas difi-
culdades que elas possam apresentar; a caréncia de profissionais
que atuam na area de recursos humanos, médicos do trabalho e
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lideres de areas empresariais que conhegam os alcances e limites
das pessoas com deficiéncia.

Assim, para atender principalmente ao que estabelece a Leis
das Cotas, sdo necessarias adequacGes tanto no que se refere a
capacitacio profissional das pessoas com deficiéncia, para satis-
fazer as demandas das vagas disponibilizadas, quanto as proprias
organizagdes que contratam tais pessoas. Na maioria das vezes,
a classe empresarial contrata as pessoas para cumprir a lei sem,
no entanto, ter critérios claros e definidos ou até mesmo uma
estrutura em termos de recursos estruturais ¢ humanos que
possam assegurar o acompanhamento e a produtividade da
PcD. Se houver maior integracio entre empresa e instituicoes
educacionais, havera maior conhecimento da correspondéncia
entre as exigéncias das tarefas profissionais e alcances das pessoas
com deficiéncia, havendo, assim, melhor adequacio, tanto das
tarefas como das competéncias.
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ABSTRACT

Priscila Mallmann Bordignon; Dirléia Fanfa Sarmento. Voca-
tional Training for individuals with disability: The
Secap/Faders case study.

This paperfocuses on vocational training for individuals with disability
(IwD) offered by the Secap/ Faders (Servico de Capacitagio Profis-
sional) Apprenticeship Program: in partnership with the Brazilian
Government. Individuals with disabilities have been regarded largely
through the prisms of productivity, reason and aesthetic standards
of different sociocultural contexts. Data analysis allows inferring
that Apprenticeship programs are fundamental for inclusion and
Jor the permanence of pegple with disabilities in the work market.

Keywords: [ndividuals with disability; Apprenticeship; 1 ocational
training; Learning practices.

RESUMEN

Priscila Mallmann Bordignon; Dirléa Fanfa Sarmento. Capaci-
tacién profesional de personas con deficiencia: estudio
de caso en el Secap/Faders

E7 articulo enfoca la capacitacion profesional de las personas con
deficiencia (PcDs), a través del Programa de Aprendizaje desar-
rollado en el Servicio de Capacitacion Profesional (Secap/ Faders)
en sociedad con el Gobierno Federal. Los enfoques sobre la persona
con deficiencia siempre estuvieron vinculados a las concepeiones
relacionadas a la productividad, a la razon y a un patrin estético
presente en cada contexto sociocultural. El andlisis de datos permite
inferir que el Programa de Aprendizaje es fundamental para el
proceso de inclusion y permanencia de las personas con deficiencias
en el mercado de trabajo.

Palabras-clave: Persona con Deficiencia; Aprendizaje; Capa-
citacion Profesional; Practica Educativa.
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Resumo

A andlise de dados oficiais revela declinio das matriculas no Ensino Médio. Grande parte dos alunos desiste do

Ensino Fundamental, outros o terminam com atraso, enquanto um grupo nao quer continuar os estudos, pro-

vavelmente pela pouca atratividade da escola. A natalidade nido aparece como significativo obstaculo a continuar

os estudos. A elevacao das exigéncias educacionais do trabalho pode contribuir para manter os alunos na escola,

pois muitos o buscam, mas sé uma fragdo o obtém. A crise histérica de identidade do Ensino Médio modelou

uma esfinge a ser decifrada.

Palavras-chave: Ensino Médio; Educacio Profissional; Educacio de Jovens; Educacio de Adultos; Demografia;

Juventude.

INTRODUGAO

A expansido das matriculas para a educa¢io profissional
no Brasil suscita indagacdes a respeito do Ensino Médio, seja
ele concomitante, integrado ou anterior a essa modalidade.
Como se elevam os requisitos de escolaridade para o traba-
lho, em particular o nivel médio completo para numerosas
ocupagdes, profissionalizar significa contar com as condi¢oes
correspondentes de educacio basica. Parecendo refletir (e, ao
mesmo tempo, contribuir para) a elevacio das exigéncias de
escolaridade para o trabalho, até 2016, o Ensino Médio se tor-
nara obrigatério e gratuito no Brasil, como parte da educacio
basica, compulsoria dos quatro aos 17 anos de idade. Poucos
sdo os pafses que estabeleceram os mesmos limites brasileiros.
Argentina, Australia, Israel, Nova Zelandia e Reino Unido co-
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meg¢am a obrigatoriedade aos cinco anos ea Venezuela, aos trés,
sendo mais frequente, no mundo, seis anos. Quanto ao limite
final, Azerbaijao, Estados Unidos e Holanda estatuiram os 17
anos e Bélgica e Uzbequistio, 18, ao passo que a maioria dos
Estados-membros da Unesco permanece nos 16 (UNESCO,
2010).> No caso do Brasil, essa progressiva obrigatoriedade se
aplica as criancas e aos jovens, bem como ao Estado, ja que a
Constitui¢ao Federal, no artigo 218, inciso I, declara educagao
compulséria como direito publico subjetivo (BRASIL, 2010).°
A Cartavigente inovou, nao definindo a educagao como direito
programatico que o Estado assegurava se pudesse e quisesse,
mas como direito publico subjetivo, atendendo, desse modo,
as sucessivas criticas de Pontes de Miranda (1972).* Pela nova
condigao, o Estado ¢ obrigado a garantir vagas, podendo ser
acionado pelos cidadaos caso nio o faga.

Entretanto, cabe analisar possiveis fatores suscetiveis de
afetar o cumprimento da compulsoriedade do Ensino Médio,
destinado a atender a uma faixa de jovens com relativo pro-
tagonismo em face das suas vidas: que oferece esse nivel de
ensino, em relacio ao qual se evidenciam o abandono pelo
aluno e a falta de atragdo para permanecer ou retornar a escola
(NERI, 2009)?° Que ¢é necessitio para modificar esse quadro
e em que diregoes?

DA ELITE A MASSA

Descrevendo de modo sumario a caminhada histérica do
Ensino Médio no mundo ocidental, cabe rememorar que ele era
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destinado a formar a elite. Nao ¢ dificil imaginar os meninos de
sobrecasaca preta nos colégios brasileiros, miniaturas de adultos,
movendo-se em miniaturas da sociedade colonial e imperial,
conforme retratado pelo O atenen (POMPEIA, 1888).° Como
em outros paises, prevaleceu depois no Brasil a divisdo entre
as “escolas para os nossos filhos e para os filhos dos outros”
(TEIXEIRA, 1976"; GOMES et al., 2000%).

Ap6s o curto tronco da escola primaria, abriam-se dois grandes
ramos, sem passarelas entre si: 0 ensino propedéutico, supostamente
para continuar os estudos em nivel supetior, e a educago profissio-
nal. O p6s-guerrano Ocidente abriu
amplos horizontes. O alongamento
da escolaridade compulséria nos
pafses desenvolvidos primeiro se
fez por intermédio da extensio do
tronco da escola primaria a escola
secundatia inferior. Como fator e
consequéncia, a escola compreensi-
va dos Estados Unidos se difundiu
pelomundo. Emboradificil de trans-
plantat, reuniu sob 0 mesmo teto os
diversos ramos daescolasecundatia,
com um sistema de escolha de dis-
ciplinas “pick’n save’, similar a um
supermercado. Ao mesmo tempo,
a obrigatoriedade escolar nos paises
industriais se elevou até em torno
dos 16 anos de idade.

Os Estados Unidos, que vi-
veram certas mudangas antes de
outras nacoes, tinham no anoletivo
de 1899-1900 apenas 59 mil ma-
triculados na educa¢io secundaria
superior (do nono ao 122 ano). Esse nimero se multiplicou por
quase 13 em 1939-1940; depois, nos anos dourados de 1959-1960,
por 16, e por 414 em 2005-2006. Os alunos da escola basica,
isto ¢, do jardim de infancia ao 122 ano, ja representavam 71,9%
da populacio de cinco a 17 anos de idade, na virada do século
XIX para o XX. Nesses mesmos anos, esse percentual passou,
respectivamente, a 84,4%, 83,1% e 92,4%, ou seja, quase a cober-
tura total (U.S., 2010).° O pés-guetra, nos Estados Unidos como
em outros paises, promoveu a extingao do trabalho infantil, para
que todos ficassem em escola de tempo integral, contribuindo,
assim, para manter ou incrementar o emprego dos adultos. Desse
modo, a adolescéncia se estruturou historico-socialmente: como
um espelho, que reflete e devolve a luz, a escola abrigava e ao
mesmo tempo gerava essa nova idade (SAVAGE, 2009)."” Com
o tempo de convivéncia cada vez maior entre os adolescentes,
a socializacdo horizontal (intrageracional) se tornou tio ou
mais importante que a socializagdo vertical (intergeracional),
formando-se, com isso, uma sociedade propria (COLEMAN,
1963"; GOMES, 2005'%), sob a égide da economia de consu-
mo e da cultura de massa. Pautada pela busca de identidade e
protagonismo, com os seus critérios proprios de prestigio e
estratificacdo sociais, a sociedade adolescente criou suas proprias
subculturas (GALLAND, 1997', 2001, WOOD, 2006"). Com
o0 halo da modernidade, esses padroes se mundializam cada vez

Nao por acaso, desde o inicio do
séeulo XX, fildsofos e educadores
alertavam para as mudangas
indispensdveis rumo a subjetividade,
para o uso dos métodos ativos e para
a redefinigao dos papéis da escola,
do professor e do aluno.

mais, ajustando-se e sendo reinterpretados em diferentes meios
sociais, de modo que certas caracteristicas da adolescéncia e da
juventude hoje podem ser consideradas transnacionais. Nao
por acaso, desde o inicio do século XX, fil6sofos e educadores
alertavam para as mudancas indispensaveis rumo a subjetividade,
pata o uso dos métodos ativos e para a redefini¢io dos papéis
da escola, do professor e do aluno.

Em especial no Ocidente, prolonga-se a escolaridade e
adia-se o ingresso no trabalho e na idade adulta. A adoles-
céncia, comeg¢ando cada vez mais cedo, tornou-se o primeiro
vestibulo de “espera” da idade
adulta, sucedido pelos da pos-
-adolescéncia e da juventude
(GALLAND, 2001'%; GOMES,
2010"). S6 entdo se pode chegar
a plena maturidade, tantas vezes
temida pelos seus sujeitos. Per-
meando tais processos, pulsam
as transformacdes tecnologicas
e econdmicas da globalizacio,
em grande parte geradoras do
desemprego juvenil, bem como da
inflacio de credenciais educacio-
nais (DORE, 1976'%; COLLINS,
1979"; DURU-BELLAT, 2006%
GOMES, 2005%"). Em outras
palavras, quanto mais longa a
escolaridade, mais se requerem
diplomas, que, por sua vez, ten-
dem a traduzir-se em menores
conquistas ocupacionais e¢ de
renda, com perspectiva de mobili-
dadeintergeracional descendente
(PEUGNY, 2009%), isto é, de os filhos nio conseguirem atingir
o status socioeconoémico dos pais.

O Brasil, no pos-guerra, transformou a escola secundaria
de elite em elevador social urbano. Revestida do prestigio da
educacio académica, mesmo que os seus concluintes nao
penetrassem na educagao superior, ela conduzia as ocupa-
¢bes niao manuais, de certo modo antecipando a falacia da
educacio profissionalizante, do modo inadequado como foi
implantada em Gana (FOSTER, 1978%). Diante da dualidade
entre as escolas “para os nossos filhos e os dos outros”, em
1971 ampliou-se a escolarizacdo obrigatéria para oito anos e
se estatuiu a profissionalizagao para todos no Ensino Médio.
Como o texto legal ndo encarnou na realidade, confirmando
a referida falicia da educa¢io profissionalizante, tal como
implantada a época, voltou-se ao dualismo em 1982 ¢, em
1996, fez-se crescer o tronco da educagdo geral até ao fim do
Ensino Médio, estendendo pontes e passarelas para a edu-
cacio profissional (GOMES, 2005*"). Como a estratificacio
social continua a distinguir os nossos filhos e os dos outros, as
fronteiras se tornam mais sutis. Com a relativa clivagem entre
escolas publicas ¢ particulares, os curriculos do Ensino Médio
se tornam cada vez mais enciclopédicos, como uma comoda
cheia de gavetas isoladas, ¢ se mantém propedéuticos para os
herdeiros do capital cultural e social, enquanto, para os filhos
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dos outros, constituem simulacro de preparatério para a edu-
cagdo superior. Nesse movimento centrifugo, o Ensino Médio
formativo permanece uma utopia. Por seu lado, a educagao
profissional ¢ incentivada como antidoto ao desemprego juvenil.
Ainda que valida e meritoria, tem seus limites: popula¢ao mais
escolarizada nio gera mais empregos na estrutura ocupacional.
Esta e a escola, com soberanias diferentes, sao reinos com
dificuldade de sintonizar-se. Como na expansio dos meios
de pagamento, emitir mais moeda ou, no caso, mais diplomas
tende a desembocar na inflacao.

ENsINO MEDIO: NECESSARIO OU DISPENSAVEL?

Nesse obscuro labirinto, como se situa o Ensino Médio?
Além da corrida as credenciais, incentivada pela economia e
pela sociedade, existe agora, por mandamento constitucional,
a obrigatoriedade progressiva. No entanto, ¢ significativo o
funil no fim do Ensino Fundamental para o Médio. Embora
tenha havido na ultima década grande aumento do nimero de
concluintes do Ensino Fundamental regular, Golgher (2010)*
estimou, com base na Pnad 2007, que cerca de 75% dos jovens
completavam esse nivel educacional. Desses 75%, cerca de 12%
nao continuavam os estudos no Ensino Médio regular, enquanto
as perdas ao longo deste ultimo representavam cerca de 10%
dos efetivos discentes. Desse modo, a evasiao era maior anfes do
Ensino Médio. Por sua vez, Nerietal. (2009),% utilizando também
a Pnad 2007 para estudar o grupo dos 15 aos 17 anos, consta-
taram que, apesar do elevado retorno econémico da educacio,
17,8% dos jovens se encontravam fora da escola, em particular
do Ensino Médio. Entre os motivos declarados avultava a falta
de interesse (40,3% dos “evasores”), seguida pelas demandas
de renda e trabalho (27,1%), outros motivos (21,7%) e falta de
escola (10,9%). O desintetresse era o motivo mais forte, embora
o percentual fosse pouco menor para a faixa de sete a 14 anos
de idade: 35%.

Sabe-se que o aborrecimento do jovem na escola (NIZET;
HIERNAUX, 1984%) é um dos fatores expulsérios, ao qual
se pode acrescentar parte dos que alegam a necessidade de
trabalhar, motivo “virtuoso” para justificar o afastamento da
escola (cf. GOUVEIA, 1983%). A categoria residual “outros

motivos” alcancava
percentual idéntico
na populagdo de sete
a 14 anos, isto €, 21%.
Cumpre indagar se o
declinio das matriculas
no Ensino Médio, em
seguida a rapida expan-
saonosanos 1990, esta
relacionado a esse de-
sinteresse dos jovens.
Corbucci (2009)* con-
cluiu que as possiveis

explica¢oes desse de-

clinio, a0 menos para 2000-20006, eram a diminui¢io do numero
absoluto de concluintes do Ensino Fundamental regular, a
menor distor¢ao idade-série no Ensino Médio e o aumento
das matriculas do Ensino Médio na modalidade de educacio
de jovens e adultos. Todavia, conforme revelou o suplemento
da Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar (Pnad) de 2007
(BRASIL, 2009),” a cobertura da EJA (educacio de jovens e
adultos) era muito modesta: 92,3% da populacdo de 15 anos
de idade e mais nunca a haviam frequentado, ao passo que
apenas 7,7% a frequentavam ou haviam frequentado antes da
coleta de dados. Desses 7,7%, quase a metade, 46,1%, estava
ou esteve no Ensino Médio. Assim, falta a EJA ampliar sua
missao como educac¢io de segunda oportunidade.

Em 2007, o Ministério da Educacio aperfeicoou o Censo
por meio do acompanhamento dos alunos no fluxo esco-
lar, passando os nimeros de alunos e de matriculas. Essa
analise, porém, focalizard as ultimas — matriculas —, tendo
em vista a pequena diferenga entre os numeros de alunos e
de matriculas. De fato, em 2008, as matriculas no Ensino
Médio superavam o total de alunos por apenas 1,14%, ou,
em nameros absolutos, cerca de 94 mil em todo o pais. Com
base nessas estatisticas, a Tabela 1 indica que, ap6s acelerado
incremento, em especial nos anos 1990, o maior nimero
de matriculados ocorreu em 2004, contraindo-se a partir de
entdo, salvo pequenas variagdes anuais, em todas as regides
do pafs. As disparidades das regiGes se manifestam com as
usuais vantagens para o Sudeste ¢ o Sul.

Tabela 1 — Brasil e regides: matriculas totais no Ensino Médio regular —1994-2009

1994 1995 1996 1997 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

Brasil 4.932.552 | 5.374.831 | 5.739.077 | 6.405.057 | 8.192.948 | 8.398.008 | 8.710.584 | 9.072.942 | 9.169.357 | 9.031.302 | 8.906.820 | 8.369.369 | 8.366.100 | 8.281.058
Norte 320.022 | 344.198 371.454 | 435160 | 571.594 | 621.095| 663.943 | 706.843 726.537 739.565 755.773 730.499 714.883 | 661.438
Nordeste | 1.050.660 | 1.144.344 | 1.202.573 | 1.353.691 | 1.923.582 | 2.114.290 | 2.312.566 | 2.515.854 | 2.606.661 | 2.669.335 | 2.692.512 | 2.526.311 | 2.537.615 | 2.509.208
Sudeste | 2.447.712 | 2.679.174 | 3.768.832 | 3.140.823 | 3.914.741 | 3.874.218 | 3.890.002 | 3.970.810 | 3.940.359 | 3.767.400 | 3.597.691 | 3.353.266 | 3.375.414 | 3.437.143
Sul 762.547 | 829.242 937.937 | 1.018.324 | 1.206.688 | 1.201.306 | 1.220.301 | 1.250.037 | 1.248.473 | 1.221.253 | 1.213.531 | 1.147.062 | 1.143.534 | 1.131.769
Centro-

-Oeste 351.611 | 377.873 412.087 |  457.059 | 576.343 587.099 | 623.772| 629.398 647.327 633.749 647.313 612.231 594.654 | 576.182

Fonte: Censos Escolares, Inep/MEC.

Observagao: O Censo de 2010 (versdao preliminar) indica 8.357.675 matriculas, com leve aumento em relacdo ao ano anterior, porém menor

que 2008.
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Ajustando as lentes para captar outros angulos, verifica-se
que aumentou a eficiéncia e diminuiu a distor¢ao idade-série
no Ensino Médio regular: o grupo maior de 17 anos, em 2000,
constitufa 55,6% do total das matriculas, passando a 35,7%

em 2008, o que reflete, também, o ajustamento do fluxo de
efetivos discentes no Ensino Fundamental regular (Tabela
2). Novamente se verificam os valores mais favoraveis no
Sudeste e no Sul.

Tabela 2 — Brasil e regides: matriculas totais e matriculas de alunos com mais de 17 anos de idade no

Ensino Médio regular — 2000 e 2006-2008

Matricula | Mais de % Matricula | Mais de % Matricula | Mais de % Matricula | Mais de %
Total 17 anos Total 17 anos Total 17 anos Total 17 anos

Brasil e 2000 2006 2007 2008

Regides

BRASIL | 8.192.948 | 4.561.998 | 55,6% | 8.906.820 | 4.093.549 |46,0% | 8.264.816 |3.643.528 |44,1% | 8.272.159 |2.956.670 | 35,7%
Norte 571.594 409.234 | 71,6% 755.773 | 467.933 | 61,9% 706.654 | 418.749 |59,3% | 704.776 | 311.086 |44,1%
Notrdeste | 1.923.582 | 1.342.506 | 69,8% | 2.692.512|1.656.190 |61,5% | 2.486.394 |1.488.350 |59,9% | 2.488.341 |1.037.599 | 41,7%
Sudeste 3.914.741 |1.981.899 | 50,6% | 3.597.691 |1.329.860 |37,0% | 3.329.543 |1.157.545 |34,8% | 3.352.136 |1.080.162 |32,2%
Sul 1.206.688 499.649 | 41,4% | 1.213.531| 366.990 |30,2% | 1.139.259 | 337.074 |29,6% | 1.137.652 | 320.256 |28,2%
C-Oeste 576.343 328.710 | 57,0% 647.313 | 272.576 |42,1% 602.966 | 241.810 |40,1% | 589.254 | 207.567 |35,2%

Fonte: Censos Escolares, Inep/MEC.

Ao adicionar as matriculas no Ensino Médio regular e na
EJA, a Tabela 3 mostra a redugao das duas modalidades, de
tal modo que o declinio atinge esse nivel educacional como
um todo a partir de 2007. No caso da EJA, a diminuicdo ¢é
mais pronunciada que no ensino regular, sugerindo que os

adolescentes concluintes do Ensino Fundamental tendem
a prosseguir os seus estudos, mais provavelmente no peri-
odo diurno. Por seu lado, menos jovens e adultos tendem a
matricular-se na modalidade que, em principio, é para eles

desenhada.

Tabela 3 — Brasil: matriculas totais no Ensino Médio segundo a modalidade — 2004-2010

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Ensino Médio Regular 9.169.357 9.031.302 8.906.820 8.369.369 8.366.100 8.337.160 8.357.675
Ensino Médio EJA 1.709.053 1.717.592 1.750.662 2.268.297 1.635.245 1.547.275 1.388.852
Total Ensino Médio 10.878.410 10.748.894 10.657.482 10.637.666 10.001.345 9.884.435 9.746.527

Fonte: Censos Escolares, Inep/MEC.

Por sua vez, desagregando as matriculas do Ensino Médio
regular por turno, verifica-se que, no matutino e vespertino
somados, o crescimento, acelerado até 2003, diminuiu o ritmo,
mantendo leve incremento até o ultimo ano observado (Tabela
4). Enquanto isso, as matriculas do periodo noturno alcan¢aram
o pico em 2001 e declinaram lentamente daf em diante. A Tabela
5 patenteia tal comportamento, com a diferenga de que o apogeu
de matriculas ocorreu primeiro nas regides Sudeste (2003), Sul
e Centro-Oeste (2002). Nas regides de menor desenvolvimento

relativo, elas comegaram a descer a ladeira um pouco mais tarde,
possivelmente depois de atender a procura nio atendida, isto
¢, respectivamente, em 2004 ¢ 2005 no Norte e no Nordeste.
Por seu lado, as matriculas no periodo diurno continuaram a
crescer lentamente nas regides Norte e Nordeste, a0 passo que
nas demais a queda comegou mais tarde: no Sudeste, a partir de
2004; no Sul e no Centro-Oeste, a partir de 2006. Sendo bem
maior o contingente de matriculas das trés ltimas, seu impacto
leva o total nacional a queda.

Tabela 4 — Brasil e regides: matriculas do Ensino Médio regular por turno —1997-2000

| 1997 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 2008
Brasil
Diurno | 2.824.455 | 3.533.566 | 3.819.585 |4.093.373 |4.455.350 | 4.813.625 |5.032.919 |5.046.776 |5.090.310 | 4917.279 | 5.096.097
Noturno | 3.580.602| 4.235.633 | 4373363 |4.304.635 |4.255.234 | 4.259.317 |4.136.438 | 3.984.526 | 3.816.510 | 3.452.090 | 3.270.003
Norte
Diurno | 177432 | 208.695 [231.691 |262.997 [293.664 [322520 [341.982 [361.207 [388.243 | 400482 | 410370
Noturno |257.728 | 319.059 [339.903 |358.098 |370.279 [384323 |384.555 |378.268 |367.530 | 330017 | 304.513
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Nordeste
Diurno | 627.236 | 817.435 |903.760 1.001.617 | 1.130.627 |1.258.532 | 1.370.558 | 1.406.304 |1.446.798 | 1.398.604 | 1.469.690
Noturno | 726.455 | 915.134 |1.019.822 |1.112.673 | 1.181.939 |1.257.322 | 1.236.103 | 1.263.031 |1.245.714 | 1.127.707 | 1.067.925
Sudeste
Diurno |1.315.219 | 1.660.759 | 1.787.235 |1.892.753 | 2.029.829 |2.181.667 |2.221.887 |2.168.482 |2.113.284 | 2.012.782 | 2.091.369
Noturno | 1.825.604 | 2.094.959 |2.127.506 |1.981.465 | 1.860.173 |1.789.143 |1.718.472 | 1.598.918 |1.484.407 | 1.340.484 | 1.284.045
Sul
Diurno |501.452 | 587.805 |613.492 633.725 | 671.957 |707.884 |732.770 |738.938 749.001 722.818 | 740.000
Noturno |516.872 | 617.817 |593.196 | TABELA |548.344 |542.153 |515.703 |482.315 464.530 | 424.244 | 403.534
Centro-Oeste
Diurno |203.116 | 258.872 | 283.407 302.281 [329.273 | 343.022 |365.722 | 371.755 392.984 | 382.593 | 384.668
Noturno |253.943 | 288.664 |292.936 |284.818 |294.499 286.376 | 281.605 |261.994 |254.329 229.638 | 209.986

Fonte: Censos Escolares, Inep/MEC.

Para melhor compreensio dos fatos, cabem algumas indaga-
¢Oes. Afinal, que faz e onde se encontra a faixa de 15 a 17 anos
de idade? Se estiver na escola, apresenta alto grau de atrasor? Se
nao estiver, que faz? Ademais, estaria encolhendo o contingente
de jovens que se atrasaram na escola e, trabalhando ou nio,
precisavam estudar a noite? Estaria diminuindo em nimero a
coorte de 15-17 anos de idade?

O Quadro 1 evidencia que,em 2007, os alunos matriculados
no Ensino Médio ndo chegavam a constituir a metade da faixa
etaria de 15-17 anos. Esse percentual aumentou, ja que tem
aumentado a regularizacdo do fluxo de discentes, quanto ao
ajustamento idade-série. O atraso aindaleva uma parte substan-
cial dos alunos a concluir o Ensino Fundamental em umaidade

em que o custo de oportunidade (custo de estar na escola em
vez de efetuar outras atividades, como o trabalho remunerado)
tende a ser mais elevado, desestimulando a frequéncia escolar,
ainda mais a uma escola média para eles pouco atrativa. Com
efeito, em 2009, a média de anos de estudo da populagao de
15 anos de idade era de 6,06, isto é, Ensino Fundamental in-
completo. O grupo de 16 anos, revelando o atraso crescente,
alcangava 7,4 anos, e o de 17 anos, 8,1, ou seja, pouco além
do Ensino Fundamental completo de oito séries anuais. Se a
distor¢ao idade-série fosse nula, a coorte de 17 anos teria 11
séries completas, por ter iniciado o Ensino Fundamental de
oito séries aos sete anos de idade, antes da mudanca legal que
elevou esse nivel para nove anos (BRASIL, 2010).*!

Quadro 1 — Brasil: petfil de atividades do grupo etario de 15-17 anos — 2009 (em milhares)

Total: 10.390 100,00%
Estudantes 8.860 85,30%
Dos quais na rede publica 7.788 87,90%
Naio estudantes 1.530 14,70%
Total 100,00%
Economicamente ativos 3.744 36,00%
Ocupados 1.258 12,10%
Procurando trabalho 2.486 23,90%
N2ao economicamente ativos 6.655 64,00%
Total 100,00%
Mulheres com filhos nascidos vivos 283 2,7% (ou 5,5% das mulheres)

Fonte dos dados originais: Pnad 2009.

O Quadro 1 patenteia, ainda, a notavel persisténcia dos jo-
vens no estudo. Considerando que o grupo etario de 15-17 anos
totalizava 10,4 milhoes de pessoas, os estudantes representavam
85,3%. Estes se concentravam nas redes publicas: 87,9%, 0 maior
percentual dentre as diversas faixas etarias, o que reflete ndo s6 a
presenga de muitos alunos ainda no Ensino Fundamental, como
também a expansio do Ensino Médio publico. Se os estudantes
correspondiam a 85,3% do grupo de idade, a populaciao nio
economicamente ativa era inferior, da ordem de 64,0%. Isso

revela o interesse de muitos no sentido de trabalhar. Assim,
a populagio economicamente ativa era de 36,0% do grupo
(considere-se que a idade constitucional minima para admissao
ao trabalho é de 16 anos). Indicando as dificuldades de obter
trabalho nessa idade, em especial com modesta escolaridade,
12,1% estavam ocupados, enquanto cerca do dobro procurava
trabalho (23,9%). Os obstaculos podem estar ligados a escalada
de exigéncias de escolaridade pelos empregadores, como o piso
de Ensino Médio completo. As jovens com filhos nascidos vivos
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eram escassa minoria, de modo que a natalidade nao avultava
como obstaculo a escolarizacio. Cumpre assinalar que as mies
muito jovens tendem a concentrar-se na populagio que nio
trabalha nem estuda. Desse modo, a atividade predominante
da classe etaria em foco é o estudo. Ela manifesta o desejo de
trabalhar, porém o trabalho ¢ dificil de obter.

Outra visao sobre o grupo etario de 15-17 anos aparece na
Tabela 5. Embora comparando dados heterogéneos, a Pnad e o
Censo Escolar, este ultimo desde o seuinicio em 2007, apontam que
a cada ano tém aumentado o nimero de alunos e o seu percentual
sobre o total da populagio residente. Em ritmo lento, mas continuo,
em 2009 o numero de alunos da educac¢ao bésica, nas modalidades
regular e EJA, incluindo a educacio profissional, correspondia a
87,9% da populagao residente. Em outras palavras, grande parte
da coorte esta na escola, variando de 95,9%, no Sudeste, a 81,7%,
no Nordeste. Entretanto, mais de um ter¢co do nimero de alunos

do pais ainda se encontrava no Ensino Fundamental regular, ao
passo que 56,7% se situavam no Ensino Médio regular. O total
da EJA foi de 6,4% ¢ o da educagio profissional, 1,2%. O perfil
¢ insatisfatério, mas os dados do triénio evidenciam a correcio
crescente da distor¢io idade-série, de modo que o Ensino Médio
regular abrigava 51,6% do total de alunos em 2007, crescendo para
56,7% dois anos depois. A EJA tem pequena expressao, variando
de 6,9%0 2 6,4% do total nacional. No caso da EJA-Ensino Médio,
recordemos que o limite minimo legal para a conclusao ¢ de 18
anos, a0 Passo que, para o Ensino Fundamental, ¢ de 15 anos de
idade. A educagio profissional oscila de 0,9% a 1,2% no Brasil,
alcan¢ando valores mais altos no Sudeste ¢ no Sul. Estas superam
as trés outras regides, de menor desenvolvimento relativo. Além do
nivel mais elevado de escolarizados, ¢ nas duas primeiras regiGes
que provavelmente sdo maiores as exigéncias técnicas, economicas
e educacionais para o trabalho.

Tabela 5 — Brasil, grupo etario de 15-17 anos, populagio residente e numero de alunos por nivel e

modalidade educacionais (em milhares), 2007-2009

Brasil e Populagdo | Alunos/ |Alunos/ Numero de alunos de 15-17 anos de idade
Regido 15-17 Anos | Total Populagio |Ensino Ensino | Ensino Ensino | EJA Integrado
% Fundamental | Médio | Fundamental | Médio |com Educagio |Educagio
Regular Regular | EJA EJA Profissional Profissional

2007
Brasil 10.178 8.805 80,5 3.578 4.539 6006* 0 82
% por nivel e
modalidade 100,0 - 40,6 51,6 6,9 0,0 0,9
Norte 960 793 82,6 427 280 86* 0 0
Nordeste 3.166 2.604 82,2 1.380 965 255%* 0 4
Sudeste 3.896 3.543 90,9 1.155 2.161 166* 0 61
Sul 1.408 1.232 87,5 373 782 62%* 0 15
Centro- 749 631 84,2 243 350 36* 0 2
Oeste

2008
Brasil 10.290 9.001 87,5 3.057 5.222 549 59 0 114
% por nivel e
modalidade 100,0 34,0 58,0 6,1 0,7 0,0 1,2
Norte 987 774 78,4 313 384 68 7 0 2
Nordeste 3.165 2.650 83,7 992 1.408 218 28 0 4
Sudeste 3.952 3.680 93,1 1.144 2.260 168 17 0 91
Sul 1.429 1.250 87,5 376 799 58 2 0 15
Centro- 756 645 85,3 232 370 36 5 0 2
Oeste

2009
Brasil 10.399 9.136 87,9 3.264 5.176 542 50 0 104
% por nivel e
modalidade 100,0 35,7 56,7 5,9 0,5 0,0 1,2
Norte 965 807 83,6 366 361 73 6 0,0 1
Nordeste 3.274 2.674 81,7 1.131 1.295 216 26 0 6
Sudeste 3.874 3.716 95,9 1.140 2.319 164 14 0 79
Sul 1.502 1.276 85,0 395 810 54 1 0 16
Centro-Oeste 784 664 84,7 231 391 36 4 0 2

Fontes dos dados originais: Popula¢ao residente — Pnad 2007-2009; nimero de alunos — Educacenso 2007-2009.

Observagoes: Zero significa menos de mil alunos. Em face do arredondamento, a soma das regides pode nio ser igual ao total nacional. Excluidos
os alunos de educagio especial, pelo seu nimero reduzido em termos relativos. O Educacenso 2007 informou o total de alunos em EJA, sem
desagrega-los em Ensino Fundamental e Médio. Os Educacensos, em 2007-2009, informaram os nimeros de alunos e de matriculas, ao contrario

do Censo Escolar de 2010, versdo preliminar.
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Nessa curta série historica,
registra-se, também, o aumento
anual do nimero de alunos, mais
veloz que a populagio residente.
Assim, na corrida entre o cresci-
mento populacional e a escolari-
zac¢ao, esta ultima vai ganhando,
embora a passo niao de lebre,
mas de tartaruga. Esse ritmo ¢
condicionado pela corre¢io de
fluxo no Ensino Fundamental,
uma vez que o Ensino Médio
¢é a foz da educacio basica. Se-
gundo Rios-Neto et al. (2010),*
tais perdas sdo mais altas anfes ¢
depois do Ensino Médio regular,
isto é, no Ensino Fundamental,
ainda o maior funil seletivo, e na
estreita ponte para a educagdo
superior. Ainda assim, o Ensino
Médio sofre o abandono e a reprovagio somados de cerca de
um quinto das matriculas. Destaque-se que ha uma inversao
em face do nivel fundamental: neste predomina a reprovacao,
enquanto no médio, em que os alunos tém mais idade e maior
protagonismo, o abandono supera, como uma espécie de re-
provacio branca, pela qual o aluno minimiza o fracasso escolar
antes que se formalize, a0 fim do ano, a situagdo de reprovado,
anotada no histérico escolar (GOMES et al., 2000%).

Aos poucos chegara o tempo de toda a coorte de 15-17
anos estar escolatizada, com a relagdo idade-série. Mas, quan-
do? Ampliar o acesso tem sido a tonica da histéria da educaciao
brasileira, que come o mingau quente pelas bordas. Somos um
sucesso na ampliagao de vagas, porém, precisamos chegar a
parte mais quente do mingau. Se o Ensino Médio for mais util e
atrativo, suas perdas diminuirao, indicando que é melhor associar
quantidade e qualidade, em vez de buscar a tltima sé depois da
primeira. A tarefa ¢ urgente, pois o perfil demografico em breve
exigird a diminuicdo de vagas, a multiplicacdo da qualidade ¢ a
divisdo equitativa na educag¢ao basica.

Entio, que grupos socioeconémicos aparecem em desvanta-
gem no acesso, frequéncia, continuidade dos estudos e duracdo
média total da jornada escolat? O trabalho de Neti et al. (2009)*

Ampliar o acesso tem sido
a tonica da historia da educacao
brasileira, que come o mingan quente
pelas bordas. Somos um sucesso
na ampliacdo de vagas, porém,

mais quente do mingan.

verifica que, independente do nivel
educacional e série frequentados,
os grupos abaixo damédianacional
se compunham dos rapazes (talvez
pelo maior custo de oportunidade
e pelas dificuldades com as ro-
tinas escolares®); dos residentes
em drea rural; da populacio de
menor renda; dos que migraram;
e dos niao brancos, quer dizer, os
desfavorecidos de sempre.

precisamos chegar a parte

DIMINUI A POPULAGAO JOVEM?

Se as matriculas caem, um fator
seria o encolhimento da populagdo
jovem? As previsoes para muitos
paises, como o Brasil, a China ¢ a
India, e até mesmo para a Africa
Subsaariana sao de envelhecimento populacional, com maior lon-
gevidade e, simultaneamente, menores fecundidade e natalidade,
o que obriga desde ja a pensar em politicas publicas (UNITED
NATIONS, 2008).** A Tabela 6 coteja dois conjuntos de dados e
permite verificar que as divergéncias entre ambos sio pequenas.
Seus resultados confirmam que,emboraa populacao total no Brasil
tenha crescido entre 2001 e 2009, a tendéncia é de diminuicao. As
faixas mais avancadas da juventude, isto ¢, de 20-29 anos, ainda
aumentam; todavia, o numero de criangas ¢ adolescentes tende a
diminuir. Mais ainda, os percentuais de vatiagdo por faixa etaria
tendem a ser maiores no perfodo de 2005-2009 que em 2001-2009,
sugerindoaaceleragiao do decréscimo populacional das faixas mais
jovens. Apesar de excecoes, verifica-se a tendéncia de as coortes
serem cada vez menores, o que modifica dramaticamente a paisa-
gem brasileira. Desagregando por regiao, constatam-se numerosos
sinais negativos nas ultimas duas colunas. A regidao Norte ¢ uma
excecdo no perfodo como um todo, mas as variagSes entre 2005-
2009 sao quase todas negativas. O Sudeste e o Sul apresentam
maior diminuicdo de criangas e jovens, pela sua menor taxa de
natalidade. No total da populagao, espelhando migracoes internas,
a regido Nordeste ¢ a que mais perde populacio, e a Centro-Oeste
e a Norte, as que mais ganham.

Tabela 6 — Brasil e regides. Populagio residente por grupos etarios (em mil pessoas), participagio
percentual dos grupos etarios sobre a populagio residente total e variagao percentual — 2001, 2005 e 2009

Brasile |Grupos de Idade |2001 2005 2009 Variagao Variagao
Regiio |(em Anos) Ne % N°e % Ne ) Percentual Percentual
2001-2009 2005-2009

Brasil TOTAL 170.683 100,0 | 183.881 100,0 | 191.769 100,0 12,2 43
0-4 15.683 9,2 14.625 8,0 13.385 7,0 —14,7 8,5
5-9 16.310 9,5 16.969 9,2 15.604 8,1 —4,3 8,0
10-14 16.862 9,8 17.168 9,3 17.421 9,1 7,5 1,5
15-17 10.408 6,1 10.628 58 10.399 54 0,1 =22
18-19 7.180 4,2 7.075 39 0.537 34 -9,0 7,6
20-24 15.978 9,4 17.282 94 | 16.498 8,6 33 —4,5
25-29 13.684 8,0 15.424 84 | 16473 8,6 20,4 0,8
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Tabela 6 — Brasil e regides. Populagao residente por grupos etarios (em mil pessoas), participagdo percentual
dos grupos etarios sobre a populagao residente total e variagao percentual — 2001, 2005 e 2009 (cont.)

Brasile |Grupos de Idade |2001 2005 2009 Variacdo Variacdo
Regido |(em Anos) Ne %o Nee % Ne % Percentual Percentual
2001-2009 2005-2009
Norte TOTAL 9.830 100,0 14.573 | 100,0 15.555 100,0 65,8 6,7
0-4 1.131 11,5 1.526 10,5 1.472 9,5 30,2 -3,5
5-9 1.092 11,1 1.747 12,0 1.661 10,7 52,1 —4,9
10-14 1.081 11,0 1.638 11,2 1.675 10,8 54,9 2,3
15-17 684 7,0 912 6,3 965 6,2 41,1 8,2
18-19 475 48 602 4,1 580 3,7 221 -3,7
20-24 1.061 10,8 1.457 10,0 1.457 9,4 37,3 0,0
25-29 839 8,5 1.310 9,0 1.420 9,1 69,2 8,4
Nordeste | TOTAL 49.087 100,0 | 51.757 | 100,0 | 54.020 100,0 10,0 4,4
0-4 5.057 10,3 4.706 9,1 4.290 7,9 -15,2 8,8
5-9 5.338 10,9 5.279 10,2 4.903 9,1 8,1 7,1
10-14 5.492 11,2 5.340 10,3 5.450 10,1 —0,8 2,1
15-17 3.365 6,9 3.320 6,4 3.274 6,1 2,7 -1,4
18-19 2.165 4.4 2.201 43 1.915 3,5 -11,5 -13,0
20-24 4.658 9,5 5.198 10,0 5.028 9,2 7,0 -4,1
25-29 3.781 7,7 4.340 8,4 4.686 8,7 234 8,0
Sudeste | TOTAL 74.226 100,0 | 77.604 | 100,0 80.466 100,0 8,4 3,7
0-4 6.161 8,3 5.408 7,0 4.861 6,0 21,1 -10,1
5-9 6.368 8,66 06.432 8,3 5.824 7,2 8,5 -9,5
10-14 6.659 9,0 6.517 8,4 6.707 8,3 0,7 2,9
15-17 4.186 5,6 4.200 5,4 3.874 48 -7,5 -7,8
18-19 3.029 4,1 2.801 3,6 2.640 33 -128 5,7
20-24 6.822 9,2 7.063 9,1 6.640 8,3 2,7 -6,0
25-29 5.995 8,1 6.475 8,3 06.816 8,5 13,7 5,3
Sul TOTAL 25.717 100,0 | 26.832 | 100,0 | 27.776 100,0 8,0 3,5
0-4 2.172 8,5 1.905 7,1 1.806 6,1 -21,6 -10,7
5-9 2.311 9,0 2.285 8,5 2.048 7,4 -11,4 -10,4
10-14 2.390 9,3 2.411 9,0 2.344 8,4 -1,9 -2,8
15-17 1.449 5,6 1.420 53 1.502 5,4 3,7 5,8
18-19 1.008 3,9 965 3,4 921 33 -8,6 —4,6
20-24 2.228 8,7 2.299 8,6 2.199 7.9 -1,3 —4,3
25-29 1.983 7,7 2.122 7,9 2.291 8,3 15,5 8,0
Centro- |TOTAL 12.095 100,0 13.114 | 100,0 13.978 100,0 15,6 06,6
Oeste 0-4 1.162 9,6 1.080 8,2 1.059 7,6 -8,9 -1,9
5-9 1.202 9,9 1.226 9,4 1.169 8,4 2,7 —4,6
10-14 1.204 10,0 1.260 9,6 1.245 8,9 34 -1,2
15-17 724 6,0 776 5,7 784 5,6 8,3 1,0
18-19 503 42 506 3,9 481 3,4 —4.4 —4,9
20-24 1.209 10,0 1.265 9,7 1.218 8,7 0,7 -3,7
25-29 1.086 9,0 1.177 9,0 1.260 9,0 16,0 7,1

Fonte: Pnads 2001 a 2009 (BRASIL, 2010). A partir de 2003, inclui a 4rea rural da regido Norte.

Portanto, ¢ hora de “colocar as barbas de molho”: no que ~ modo a aproveitar essa oportunidade historica com a elevacio
se refere ao Brasil como um todo, em vez da ampliagio do  da qualidade e da democratiza¢io educacionais. Contudo, como
acesso, com a construcdo de prédios e a formacio e contra-  evidenciam os dados, o pafs constitui um mosaico de situa¢oes
tacdo de novos professores, o século XXI patrece redirecionar  diferentes: o que pode se aplicar a algumas pegas ndo se aplicara
os esforcos no sentido de concentrar e selecionar recursos, de  necessariamente as outras.
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Ja se anuncia a sociedade em que os idosos participardo em
proporcdes crescentes da populacio total (cf. GOMES, 2010).”
Essa janela cronolégica hoje aberta, em que os recursos podem ser
repartidos por menor nimero de alunos, pode significar a divisao
do bolo por nimero menor de convidados, em fatias maiores,
diminuindo o hiato da despesa média/aluno entre o Brasil ¢ os
chamados paises desenvolvidos. Para isso, contudo, ¢ preciso que
o bolo a0 menos mantenha o0 mesmo tamanho. Caso se adiem a
qualidade e a democratizago, os prejuizos serdo ainda maiores que
os das tradicionais politicas expansionistas. Como evidenciado, tais
politicas expandiram as matriculas a custa do abandono, da evasao
e da reprovacdo em massa. O que foi “economizado” com o adia-
mento da qualidade foi inferior as perdas causadas pelo fracasso
escolat (BEHRMAN; BIRDSALL, 1983).% Essa janela, o bonus
demografico, ja se revela na Tabela 6. Considerado o Brasil como
um todo, segundo as Pnads entre 2001 e 2009, a populagio total
continua a aumentat, como tresultado das coortes mais avangadas,
inclusive o grupo de 25-29 anos. Todavia, o percentual das faixas
mais jovens sobte a populagio total tem diminuido ao longo do
periodo. Ademais, tem recuado o seu numero absoluto, inclusive do
grupo de 15 a 17 anos, idade recomendada para o Ensino Médio
regular, com a tendéncia de a reducio ser maior entre as criangas.
Comparando os dois periodos, 2001-2009 e 2005-2009, o percentual
de decréscimo tende a ser mais alto no ultimo, sugerindo aceleragio
da queda da fecundidade e da natalidade (BRASIL, 2011).%

Desagregando-se conforme as regides, na Norte o cresci-
mento de 2001-2009 arrefece na segunda metade da década,
enquanto diminui a populacio de até 19 anos, com excec¢ao do
grupo de 10-14 anos. No Nordeste também diminui o ritmo
de crescimento nos ultimos anos observados. No Sudeste, Sul
e Centro-Oeste, a0 passo que a populacio total ainda aumenta,
0 oposto ocorre com criangas e adolescentes. O grupo corres-
pondente ao Ensino Médio regular, de 15-17 anos, encolhe no
pais e nas regides Nordeste e Sudeste, incrementando-se apenas
nas demais regides.

As projecées poridade até o meio do século, segundo a Tabela
7, reiteram a fisionomia do Brasil como pais de adultos e idosos
e adultos, com a populacio total minguante. Com efeito, s6 a
populagao de 60 anos de idade e mais aumentara em numeros
absolutos e relativos, mais do que dobrando ao longo do periodo,
em face da extensdo da longevidade. O grupo de 15-59 anos se
reduzird, bem como o de criangas e jovens. Se, ao fim da série
histérica, os jovens representardo 10,4% da populagao total, as
criangas de até 14 anos corresponderio a apenas 4,8%. Assim,
conforme a regido, as matriculas do Ensino Médio regular ten-
derdo a comportar-se entre o moderado crescimento e o declinio
(ver BRASIL, 2010a).*

Emboraas mudancas demogtraficas prenunciem repercussoes
tanto positivas quanto negativas, fica claro que as taxas de de-
pendéncia cairdo muito: poucos jovens estardo fadados a ocupar
o lugar dos adultos e a sustentar um elevado nimero de idosos.
Assim, os quatro decénios a seguir anunciam grandes mudancas
em todos os setores. No caso da educacio, ndo é possivel tomar
decisoes corretivas em cima da hora, improvisadamente: cumpre
preparar-se paraa diminuicio progressiva da pressio por vagas, o
que se traduz em redugio de servidores publicos e readaptacao de
muitos deles. Como a alocagao de recursos publicos a educacio,
desde o Fundef; se faz pelo nimero de matriculas, é preciso velar
para que o bolo nio encolha a medida que diminuir o nimero
de convidados. Sendo progressivamente menor o nimero de
jovens, a sociedade precisara contar com uma forte coluna de
apoio: a sua produtividade precisa crescer, com a contribuicio
da qualidade e democratizacdo educacionais, na medida da sua
importancia estratégica.

Recusar-se a prever e tomar providéncias implicaria apoiar
o Brasil em pés de barro. Nesse caso, o futuro do pafs nao
seria o de “pais do futuro”. Ao contrario, o pafs do presente
se encaminharia para ser pior que o pafs do passado recente, o
que faria esfumar-se o perfil de economia emergente, de rapido
crescimento, com relevante papel geopolitico.

Tabela 7 — Brasil: projegoes da populagio residente por grupos etarios (em mil pessoas), participagio percentual
dos grupos etarios sobre a populagio residente total e variagdo percentual — cenarios medianos — 2015-2050

Grupo Etario 2015 2020 2030 2040 2050

(em Anos) Ne % Ne % Ne¢ % Ne° % N¢ %
0-14 46.168 22,8 41.964 20,1 36.919 17,0 10.882 49 10.476 48
15-24 33.540 16,6 34.212 16,4 28.639 13,2 25.059 11,4 22.967 10,4
15-59 132.543 65,3 137.773 65,9 139.222 64,1 133.744 60,8 122.389 56,0
60 e mais 24.154 11,9 29.315 14,0 41.004 18,9 52.643 239 64.025 29,3

Fonte: Population Division of the Department of Economic and Social Affairs of the United Nations Secretariat (UNITED NATIONS, 2008).

F10S DA MEADA

A obrigatoriedade progressiva da educacio até os 17 anos
recai nao apenas sobre o Poder Publico, na qualidade de direito
publico subjetivo, mas também sobre a populacdo, compelida,
em tese, a frequentar a escola. Observa-se que, segundo a inves-
tigacio (NERI, 2009),"" apesar da persisténcia dos estudantes,
parte consideravel dos jovens nio via sentido no Ensino Médio.

Se as perdas ainda sao maiores no Ensino Fundamental regular,
estabelecendo um funil prévio, resultante de fatores extra e in-
traescolares, nem por isso se pode minimizar o desinteresse de
uma parte dos jovens pelo Ensino Médio. Pilula dourada, embora
amarga, engolida pelos herdeiros do capital cultural e social, o
Ensino Médio ainda ¢, para eles, ponte efetiva para a educacio
superior. Em contraste, a Constitui¢io conduz ao Ensino Médio
de massa, conforme grande parte do mundo. Para tanto, esse
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ensino necessita de profundas mudancas, de modo a persuadir
0 jovem a continuar os estudos. Protagonismo crescente sugere
maior efetividade da atracdo que da coer¢io. Até porque nio se
aprende contra a vontade, s6 se aprende quando existe o desejo
interno de aprender (CHARLO'T, 2000).*

O n6 goérdio do Ensino Médio
¢ a sua busca de identidade, ao que
parece ainda ndo encontrada, o
que dificulta quer a gestido educa-
cional, quer a escolar. As politicas
secularmente pecam pela falta de
unidade, deixando esse nivel de
ensino de certo modo desvinculado
do fundamental e do superior. Tais
politicas tém revelado dificuldade de
compatibilizar diferentes interesses,
além de criarem um hiato entre os
textos legais ¢ os contextos da sua
aplicacao. Com isso, se a questao ¢
persuadir o jovem a continuar os
estudos, a escola deve ser atraente,
incentivadora, util. Nao aatratividade
deum parque de diversoes ou de um
shopping, mas a atracao da relevancia
e da pertinéncia. Como o homem
pensa, sente e age, coerentemente
os curriculos precisam considerar a
pluralidade dos conhecimentos, pro-
moveras capacidadesde pensar, sen-
tir, compreender e atuar, articulando
trabalho, ciéncia e culturano rumo da
capacidade humana. Espera-se uma
escola na qual o jovem reconheca
um passaporte valido para a vida
adulta, que ele percebe competitiva
e, de certo modo, assustadora. Uma
escola com identidade consolidada, cujo encanto seja a aprendiza-
gem significativa dos codigos de modernidade, em um permanente
dialogo com as culturas juvenis. Para tanto, ndo bastam mudancas
epidérmicas para imprimir no Ensino Médio a marca de estagdo de
amadurecimento biolégico, intelectual, psicolégico, social e politico,
emoutros termos, um ambiente de desenvolvimento da cidadania. Se
as culturas juvenis, apreciemo-las ou nao, se formaram, precisam ser
reconhecidas para estabelecer pontes e enlaces. E perigoso construir
uma ponte sem conhecer bem os terrenos das duas margens e do
leito do tio (ver UNESCO, 2003).*
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ABSTRACT

Candido Alberto Gomes; Clélia de Freitas Capanema; Helder
Bueno 1eal; Jacira Cimara. High School: decipher me or
I'll devour you.

Official data analysis shows high school enrollment has plummeted.
Most students leave during elementary school, others finish late and
some do not want to finish high school at all, probably because it is not
appealing to them. Birthrates do not figure as a noteworthy obstacle
to finishing high school. The increase in learning requirements in
the work market may contribute towards keeping students enrolled,
becanse many seek work, but few obtain it. The bistoric crisis in

high school identity has fashioned a sphinx; yet to be deciphered.

Keywords: High School; 1 ocational Education; Youth Education;
Adult Education; Demographics; Youth

RESUMEN

Candido Alberto Gomes; Clélia de Freitas Capanema; Helder
Bueno Leal; Jacira Cimara. Educacién Secunddria: desci-
frame o te devoro.

E/ andlisis de los datos oficiales revela un descenso de las matriculas
en la educacion secunddria. Gran parte de los alumnos desiste de la
edncacion basica, otros la concluyen con retraso, mientras un grupo
no quiere proseguir los estudios probablemente debido al escaso
atractivo de la escuela. La natalidad no aparece como impedimiento
significativo para continuar los estudios. Elanmento de las excigencias
educativas del trabajo puede contribuir para mantener a los alumnos
en la escuela, ya que muchos lo desean, pero solamente un fraccion
de ellos lo obtiene. 1a histdrica crisis de identidad de la educacion
secunddria ha creado una esfinge que bhay que descifrar.

Palabras-clave: Educacion secundaria; Educacion Profesional;
Educacion de [ovenes; Educacion de Adultos; Demografia; Juventud.
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O PROFESSOR DA EDUCACAO PROFISSIONAL:
DESAFIOS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Sonia de Fatima Rodrigues Santos’
Eliane Dayse Pontes Furtado™

Resumo

O artigo apresenta estudos sobre as praticas pedagogicas e a trajetéria de formagao dos professores da educagio
profissional e tecnolégica (EPT) no ambito do Proeja. O texto apresenta um recorte do referencial tedrico do
trabalho de tese de doutorado em Educac¢ao que desenvolvemos na Universidade Federal do Ceara. Nosso objetivo

¢ analisar o contexto histérico em que foi implantado o Proeja, seus objetivos e os desafios metodologicos, além

de identificar as principais causas das dificuldades metodoldgicas apresentadas pelos professores no desenvolvi-

mento de suas praticas pedagogicas nos cursos do Proeja do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia

do Para (IFPA).

Palavras-chave: Proeja; Formacio de Professores; Praticas Pedagogicas.

APRESENTAGCAO

Considerando a forma como vém sendo trabalhadas as me-
todologias de ensino na educacao profissional e na educacio de
jovens e adultos, situamos a questdo motivadora deste estudo
com vistas a identificar as principais causas das dificuldades me-
todologicas apresentadas pelos professores no desenvolvimento
de suas praticas pedagogicas nos cursos do Proeja (Programa
Nacional de Integracio da Educacio Profissional com a Educagio
Basica na Modalidade de Educacio Jovens e Adultos) do Insti-
tuto Federal de Educacio Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA).

Nosso interesse em investigar a tematica partiu, para uma das
autoras, da experiéncia como servidora no ambito pedagogico
de uma instituicao de educacio profissional, o IFPA, onde esta
sendo possivel acompanhar nos ultimos anos um acentuado
processo deimplantacio, pelo Governo Federal, de mudancas na
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legislacdo educacional, principalmente no que se refere a educacao
profissional e tecnolégica (EPT). Essa preocupacio foi inserida
como objeto de estudo de doutorado, o que despertou o interesse
na segunda autora, como orientadora da pesquisa da primeira,
e ainda como coordenadora da pesquisa interinstitucional que
envolve a Universidade Federal do Ceari, o Instituto Federal do
Ceara e o Instituto Federal do Para (UFC/IFCE/IFPA, respec-
tivamente), constituida no ambito do projeto Capes/Proejatec
da P6s-Graduacio em Educacao da UFC.

Atualmente, estamos diante de um processo de reforma
que traz em seu bojo novas solicitacbes e posicionamento dos
professores em relagdo as suas praticas pedagogicas. Entretan-
to, tem passado ao largo a dificuldade didatica encontrada por
grande parte de professores que atuam na educacio profissional,
por carecerem de formacio pedagbgica inicial, em decorréncia
de essa modalidade de ensino ser muito caracterizada pelo
“fazer”. Isso acaba marcando a modalidade pela forte acio de
professores “leigos” no que tange aos aspectos pedagogicos e
a formacao humanista.

Acbes na perspectiva de mudanca dessa realidade tém sido
pensadas, mesmo que de forma ainda timida, com algumas
iniciativas no sentido de formar o professor para o conteido
especifico da educacio profissional e tecnolégica ou mesmo
para essa modalidade de formacio. Elas vém assinadas com
a alcunha de emergenciais, fragmentdrias, pouco intensivas
e de cariter conservador, colocando-se distante das neces-
sidades atuais.
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Nesse sentido, embora nos ultimos anos tenham se am-
pliado as vozes em defesa da capacitagdo na perspectiva da
formacdao humanista, ndo se evidenciaram ainda politicas
publicas incisivas e continuas no sentido de qualificacio
docente para a educacdo profissional e tecnoldgica, situagiao
agravada ultimamente pelaimplantacido do Programa Nacional
de Formacio Tecnoldgica e Profissional Integrada a Educa-
¢io de Jovens e Adultos (Proeja), mesmo que os cursos de
especializagdo oferecidos como parte desse Programa tenham
sido uma iniciativa louvavel.

O PROEJA SOB A PERSPECTIVA
PEDAGOGICA

O Proeja ¢é preconizado no
Decreto n® 5.478, de 24 de junho
de 2005," postetiormente revisto
pelo Decreto n® 5.840/2006,
priorizando a formacao integrada
por intermédio da construcdo
de um curriculo que supere as
classicas separacoes: cultura geral
versus cultura técnica; educacio
academicista versus educacao
profissionalizante; ciéncia versus
cultura. Como um programa que
prima pela formagio do cidadio
consciente e politicamente parti-

a EPT assume uma dimensao
social e vai muito além da
simples preparagdo para o mundo
do trabalho. Para gque isso
ocorra, no entanto, ¢ necessario
0 estabelecimento de praticas
educativas inovadoras capazes
de projetar um novo idedrio

social. Sobre essa questao, destacamos que “a qualificagdo social
e profissional permite a insercdo e atuacao cidadi no mundo
do trabalho, com efetivo impacto para a vida e o trabalho das
pessoas” (BRASIL, 20006).*

Isso significa dizer que a EPT assume uma dimensio
social e vai muito além da simples prepara¢io para o mundo
do trabalho. Para que isso ocorra, no entanto, ¢ necessario o
estabelecimento de praticas educativas inovadoras capazes
de projetar um novo idedrio inclusivo, tendo o trabalho
como principio educativo e o direito ao trabalho como um
elemento central da cidadania,
favorecendo, dessa forma, “a
melhoria das condi¢bes de traba-
lho e da qualidade social de vida
da populagiao” (BRASIL, 20006).°

Quando se analisa o Docu-
mento Base do Proeja, consta-
tam-se uma série de fundamen-
tos politicos e filosoficos que
balizam a proposta pedagdgica
desse Programa, principalmente
no que diz respeito ao curriculo
integrado; o destaque a educacao
como direito de todos; e a edu-
€agldo como processo continuo
e permanente. Essa concepcio
nos parece apropriada princi-
palmente por estarmos falando
de um programa que tem a EJA

cipativo, traz no bojo de sua pro- ; / ; como um dos sustentaculos da
. o INCIUSIVO. N

posta educacional a possibilidade proposta, no¢io que recupera

de um novo fazer pedagdgico, o seu verdadeiro sentido ao ser

rompendo com praticas con- [ concebida como uma formacio

servadoras que historicamente
demarcaram o campo da educacio
no Brasil.

A integracio proposta pelo Proeja, segundo o Documento
Base (20006), se delineia em torno de um projeto pedagogico
unico, que, articulado com os principios, concepe¢oes e diretrizes,
permite a formagao do cidadio de modo integrado.

Aideia de construcdo de um curriculo integrado traz como
possibilidade rever a atual estrutura e organizagdo do ensino
basico, da EJA e da EPT, principalmente no que diz respeito
a insercao dos jovens no mundo do trabalho com uma nova
postura diante da realidade social, uma vez que a formacio
integral dos sujeitos nessa diretriz ndo se resume a preparacio
para o mundo do trabalho. “Mas ganha novos contornos de uma
formacio que visa compreender e se compreender no mundo”
(BRASIL, 2006).”

HEssa compreensio projeta um novo conceito de qualificagao
profissional que passa a incorporar uma dimensao técnica aliada
auma dimensao sociolaboral. Nessa perspectiva, pode-se pensar
uma qualificacio profissional que sejaao mesmo tempo técnicae

para o exercicio da cidadania. EX
claro que construir uma politica
publica inclusiva para jovens e
adultos ¢ um desafio permanente, no campo educacional,
principalmente em funcao das especificidades daqueles que
integram essa modalidade de ensino (jovens, adultos, terceira
idade, trabalhadores, populaciao do campo, mulheres, negros,
pessoas com necessidades educacionais especiais, dentre ou-
tros). Dessa forma, acredita-se na possibilidade de “superagao
das estruturas rigidas de tempo e espaco presentes na escola”
(BRASIL, 2000).°
Para que a proposta se concretize, ¢ necessario dar voz a
esses sujeitos, de modo a conhecé-los melhor, reconhecer suas
historias, seus saberes e suas condi¢oes objetivas de existéncia.
Sobre essa questio, acredita-se que:

A educagio [..] deve compreender que os sujeitos tém historia,
participam de lutas sociais, tém nome e rostos, géneros, ragas, etnias
e geragoes diferenciadas. O que significa que a educagio precisa
levar em conta as pessoas ¢ os conhecimentos que estas possuem.

(BRASIL, 2006)’
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Outra nocdo importante que fundamenta o Documento
Base do Proeja ¢ o papel dos professores como articuladores
e mediadores do conhecimento. Os professores passam a ser
uma pega-chave do Programa, pois sua atuacio deve estimular
a participacdo ativa dos alunos no processo de construcio do
conhecimento. A aprendizagem ¢ fruto de um trabalho perma-
nente de superacio das lacunas e fragilidades dos sujeitos. Como
forma de sintetizar os fundamentos politicos e filos6ficos do
Proeja, expresso no Documento Base, eis os pontos basicos que
norteiam o referido Programa:

1. integracdo curricular com vistas a qualificagdo social e pro-
fissional articulada a elevacio da escolaridade, construida
por intermédio de um processo democratico e participativo
de discussao coletiva;

2. ressignificacdo do papel da escola, que passa a ser vista como
0 locus de formacao de sujeitos criticos, reflexivos e criativos;

3. wvalorizacio dos saberes construidos coletivamente nos
processos educativos;

4. o trabalho como principio educativo e como possibilidade
de emancipacio humana;

5. aescola articulada com a realidade social e cultural de seus
sujeitos;

6. a compreensio e conside-
ragdao dos tempos e espagos
de formagio dos sujeitos da
aprendizagem.

Para a consolidagdao da pro-
posta, é preciso repensar a orga-
nizag¢ao didatica para o curso. Ela
deve ser concebida como uma
construgao continua, processual
e coletiva que envolva todos os
sujeitos que participam do pro-

Os professores passam a ser
uma pega-chave do Programa,
pois sua atnagdo deve estimular
a participagao ativa dos alunos
1no processo de construgdo do

formativo, da valorizacio do mérito de cada qual e do desenvolvimento
de seus conhecimentos e valores;

III — quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocacdo adequadas
dos componentes curriculares face as necessidades proprias da EJA
com espagos e tempos Nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos
seus estudantes identidade formativa comum aos demais participantes
da escolarizagio bésica.’

A organizacio curricular assume novos contornos quando
centra a preocupa¢io na formagao integral do educando, ao
considerar experiéncias, trabalho, valores, ensino, pratica, teotia,
comunidade, concepgoes e saberes observando as caracteristicas
histéricas, econdmicas e socioculturais do meio em que 0 processo
se desenvolve. Desse modo, o Proeja concebe curriculo como
um processo de selecio e de producio de saberes, de visdes de
mundo, habilidades, valores, simbolos, significados e culturas,
apresentando uma clara posi¢ao opostaaquela perspectiva estreita
de preparagdo para o mercado de trabalho e recomendando que
sua formatacao compreenda: a) a concepc¢ao de homem como
ser histérico-social que age sobre a natureza para satisfazer suas
necessidades e nessa agdao produz conhecimentos como sintese
da transformacio da natureza e de si proprio (RAMOS, 2002);'"
b) a perspectiva integrada ou de totalidade a fim de superar a
segmentacdo ¢ desarticulagio dos
conteudos; ¢) a incorporagio de
saberes sociais ¢ dos fendmenos
educativos extraescolares; d) a ex-
periéncia do aluno na construcdao
do conhecimento, trabalhando
os conteudos, estabelecendo
conexbdes com a realidade de
educando e estimulando a trazé-
-la para a reflexdo na sala de aula,
tornando-o mais participativo; e) o
resgate da formacao, participagao,
autonomia, criatividade e praticas

grama. A construg¢ao de modelos . ]

curriculares e metodolégicos 6‘07’1/7867777677f0. pedagdgicas emergentes dos pro-

observando as necessidades de fessores. »

contextualizacio diante da reali- Para Ramos (2002)," a con-
|

dade do educando, parece ser o
maior desafio a ser enfrentado
no Proeja.

A possibilidade de revisio curricular tem como amparo legal
aResolugaio CNE/CEB n° 1/2000,? que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA em seu artigo 5%, paragrafo
unico, destacando a identidade propria da EJA, os perfis dos
estudantes e a proposicio de um modelo pedagdgico proprio,
de modo a assegurar:

I — quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes cur-
riculares a fim de proporcionar um patamar igualitirio de formagio e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito
a educacio;

1I — quanto a diferenca, a identificacio e o reconhecimento da alteri-
dade propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo

cepc¢io de integracdo curricular
“exige que a relacdo entre co-
nhecimentos gerais e especificos
seja construida continuamente a0
longo da formacao, sob os eixos do trabalho, da ciéncia e da
cultura”. Conforme o Documento Base do Proeja (2000), ela
pode assumir formas de organizacido bastante diversificadas,
rompendo com “a dualidade estrutural, cultura geral versus
cultura técnica”.'? Sobre isso, Machado (2005)" apresenta di-
ferentes abordagens metodoldgicas que o curriculo integrado
pode contemplar em sua estruturacio: abordagens embasadas
na perspectiva de complexos tematicos; concentricidade de
temas gerais, ligados entre si; temas integradores, transversais e
permanentes; abordagem por meio de esquemas conceituais;
e abordagem centrada em resolu¢bes de problemas.
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Convém ressaltar que, independente da forma de organiza-
¢do e das estratégias adotadas para a construcio do curriculo
integrado, o fundamental é que ele assuma o dialogo como
base de sua construcdao. Além do didlogo, é preciso pensar na
producio de um diagnéstico da realidade e do levantamento de
demandas locais e na existéncia de um planejamento construido
e executado de maneira coletiva e democratica. Isso implica a
necessidade de encontros pedagdgicos periédicos de todos os
sujeitos envolvidos no projeto: professores, alunos, gestores,
servidores e comunidade. Como afirmam Furtado e Lima (2010),
“é necessario que se crie um ambiente escolar favoravel as refle-
x0es que a tarefa exige: um ambiente educacional no qual haja
compromisso com a transformacao dessa sociedade desigual em

; » 14
que vivemos...”,

eacrencaem uma “escola vinculada ao mundo
do trabalho, numa perspectiva radicalmente democratica e de
justica social” (DOCUMENTO BASE DO PROEJA, 2006)."
Ou seja, uma nova cultura escolar e docente deve ser forjada
no interior das escolas de forma a superat o carater prescritivo
das praticas pedagogicas.

Enfim, o Proeja funda-se em
acoes que demandam o envolvi-
mento de diferentes esferas gover- PY
namentais e no compromisso de
construir uma escola de trabalha-
dores vinculada ao mundo do tra-
balho. Para isso, uma confluéncia
de acoes tem sido implementada
paralelamente a implanta¢io dos
cursos: a formacdo continuada
dos professores por meio de cur-
sos de extensdo e especializacdo
nos institutos federais (IFs) e a
articulacio com os programas de
pos-graduagio para formagao dos
professores dos IFs, no patamar
de mestrado e doutorado. Além
disso, um grande desafio tem
sido enfrentado: a constituicio
de grupos de pesquisa, resulta-
do das parcerias entre os IFs e
as universidades e que se configuram uma rede de pesquisa
nacional que investiga a relagdo entre trabalho e educacio,
as praticas pedagogicas, os materiais didaticos utilizados, os
processos de avaliagdo, o uso de tecnologias da informatica e
da comunicacio (TIC), a identidade dos professores, enfim, o
curriculo em ac¢do nos cursos em andamento nos IFs, inclusive
os cursos de especializa¢io.

Para a plena compreensio da dinamica vigente nos cursos
do Proeja, um conjunto de contradi¢ées tem sido desvelado e
aprofundado, e estas s6 serdo compreendidas e superadas ao
longo da pratica pedagdgica singular que a natureza do Programa
exige. A confluéncia e integracdo da area de formacdo profis-
sional a luz da relacao entre trabalho e educacdao na modalidade
de educacio de jovens e adultos ¢ um campo novo e instigante,
pois requer de todos que nele estio envolvidos “reflexdo na

independente da forma de
organizagdo e das estratégias
adotadas para a construgao do
curriculo integrado, o fundamental
¢ que ele assuma o didlogo como
base de sua construgao.

a¢io” e “sobre a acio” (SCHON, 2000),' ou como diria Paulo
Freire, acao-reflexdo-acao, vislumbrando a construcio de um
novo paradigma.

O percurso de formagio do docente da EPT

A formacdo dos professores para atuagiao na EPT, ao ser
objeto de reflexdo, aponta para o reconhecimento da realidade
concreta vivenciada por eles, e, para tanto, requer a experiéncia
em situagGes educativas de cunho social, para que a compreen-
sao da diversidade seja explicitada como ponto de partida para
a a¢do educativa. A sistematizacdo das experiéncias vivenciadas
em programas ¢ agdes educativas promovidas pelo Governo ou
deiniciativas de organizagdes da sociedade civil tem servido para
balizar as propostas pedagogicas, ¢ em meio a tais experimen-
tacGes a formacdo do docente vem se construindo e servindo
de referencial capaz de contribuir para a elevagio do nivel de
ensino oferecido a esses sujeitos.

Trata-se, portanto, de um processo em construcio, sendo
relevante, nesse contexto, asse-
gurar o quanto o saber docente
da EPT encontra niveis de com-
plexidade, pois abrange valores
sociais, culturais, politicos e outros
que interagem o suficiente para
sistematizar a acdao educativa nos
espagos formais ¢ informais em
que se realiza.

Na tentativa de entender as
concessoes que vém acontecendo
na contratagio dos professo-
res para esse ensino, tentamos
identificar se ha especificidade
na formacdo desse professor.
Entendemos, em primeiro lugar,
que professor da EPT ¢ antes de
tudo professor, ¢ sabemos que
para ser professor ¢ preciso ter
no horizonte uma formacgao mais
avancada, e nio exclusivamente
uma formagio especializada. E preciso garantir o dominio do
trabalho intelectual, a capacidade de criar conhecimentos novos
relacionados 2 pratica (SCHON, 2000).”

Ap6s apontarmos essa demanda complexa e necessaria
para a formagdo dos professores da EPT, torna-se necessario
visualizarmos o que demarcam nos ultimos anos as diretrizes
para a formacio desse professor.

Segundo os estudos de Peterossi (1994),' desde sua cria-
¢do, as Escolas de Aprendizes e Artifices contavam com dois
tipos de professores: os professores normalistas, que nao se
diferenciavam muito dos nossos professores que atuam com as
disciplinas do nucleo basico, e os professores recrutados direta-
mente das fabricas e oficinas, que se comparavam, n0s aspectos
pedagdgicos, a0s nossos profissionais professores (engenheiros,
administradores...). A estes faltavam, e faltam, a base teorica, os
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conhecimentos técnicos e a formacao pedagdgica que possibili-
tassem a reflexdo e a permanente constru¢ao de conhecimentos.
Enfim, que atuassem como professores investigadores na sua
propria sala de aula.

O despreparo docente aliado ao fato de que tais escolas funcionavam
guardando entre si autonomia, e, portanto, sem um minimo de unifor-
midade de normas de programacio e conduta metodolégica, fez com
que o método “imitativo” caracterizasse o ensino ministrado como um
todo. (PETEROSSI, 1994)"

A grande maioria dos professores do ensino da EPT traz
na sua bagagem de formagio apenas a experiéncia profissional
vivenciada ou o préprio curso profissional. Assim, as escolas
de EPT funcionavam muito mais como uma oficina-escola
do que propriamente como instituicdes de ensino. O quadro
de professores era preenchido com pessoal recrutado junto as
oficinas de empresas industriais.

A Lei Otganica de 1942* consagra a necessidade de os
professores do magistério profissional receberem informacoes
especificas, a0 mesmo tempo que delega ao proprio ensino
industrial essa incumbéncia.

E instituida a prestagdo de concursos para o provimento, em carater
efetivo, da func¢ao nas escolas técnicas federais, a0 mesmo tempo que se
declara manifestaa preocupagao desses professores: “buscar-se-a elevar
o nivel de conhecimento e a competéncia pedagdgica dos professores
das escolas industriais e escolas técnicas, pela realizacio de cursos de
aperfeicoamento, de especificagdo, pela organizagao de estagios em
estabelecimentos industriais, e pela concessao de bolsas de estudo para

viagens ao estrangeiro”. (PETEROSSI, 1994)*

De 1942 até a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (LDB) de 1961,” apesat do preceito legal
expresso na Lei Organica do Ensino Industrial, a formacao dos
docentes ¢ as exigéncias para seu recrutamento ¢ desempenho
obedeciam a normas que nio guardavam entre si uma orde-
na¢io e uma sistematica clara. Pelo contrario, eram confusas,
permitindo a cada Governo aplicar solugdes particulares. E
essa situacdo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio de
1961 vai encontrar e, por meio de seu artigo 59, que afirma que
a “formacao de professores para o ensino médio sera feita nas
faculdades de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras ¢ a de professores
das disciplinas especificas de ensino médio técnico, em cursos
especiais de Educagio Técnica”,” tentara realinhar por meio de
regulamentacao oficial.

A aprovagio do Parecer n® 12/1967** do Conselho Federal
de Educagio (CFE), em fevereiro de 1967, seis anos apds a
promulgacio da LDB, inicia o processo de caracterizagio desse
professor, acentuando a dicotomia professor do Ensino Médio e
professor de Ensino Médio Técnico. Segundo Peterossi (1994),%
para justificar a distin¢do, o patecer chama a atengao para os
termos “Educac¢io Técnica” e “Especial” utilizados no artigo
59 da LDB, que diz:

mais do que preparacio ou formacio em cursos regulares onde parte
tedrica costuma prevalecer, trata-se de dar aos professores das disciplinas
especificas um curso especial de educagao técnica, onde, ao lado do

contetdo e de processos didaticos, deve incluir-se toda uma filosofia
do desenvolvimento industrial, tio necessaria no estagio por que passa
atualmente o pais.”

Hstava, assim, consagrada, no ambito do CFE, a distingio em
dois tipos bem definidos de professores: o do ensino secundario
e o do ensino técnico.

Comapromulgacio daLein®5.540/1968,” umamudanca
substancial vai ocorrer na estrutura desses cursos de forma-
¢io de professores para EPT. De fato, em seu artigo 30, a
lei estabelece que a formacao de professores para o ensino
secundario, de disciplinas gerais e técnicas, se fara em nivel
superior. Segundo Peterossi (1994): “A nova exigéncia legal
vai encontrar tanto as universidades como os estabelecimen-
tos isolados de ensino superior totalmente despreparados
para promover a formacido dos professores reclamados pelo
ensino.””® Entdo surge o Decreto-Lei n® 464/1969,% que
complementaalei estabelecendo que, enquanto nio houvesse
numero suficiente de professores, a habilitagdo seria mediante
“exame de suficiéncia realizado em instituicoes oficiais de
ensino superior, indicadas pelo CFE”.

A exigéncia de nivel superior para a formacio de profes-
sores da EPT levou, na época, o diretor do Ensino Comercial
do MEC a propor a criagao de licenciatura em cursos de
curta duragdo, destinada a candidatos ao magistério técnico,
a ser ministrada em instituicdes de ensino superior, sob a
forma de convénios com centros de habilitacao e treinamen-
to de professores. Foi seguido pelos diretores do Ensino
Agricola e Industrial, que estenderam o pedido para que
os profissionais de nivel
superior e de nivel médio
profissionalizante fossem
autorizados a lecionar
disciplinas técnicas.

A Diretoria de Ensi-
no Industrial, em 1969,
apresentou ao ministro
da Educacio sugestoes
que se apoiavam no De-
creto—Lei n® 665, de 2
de julho de 1969,e que
incorporavam alternativas
de curso de curta duracao
e complementagdo peda-
gbgica. As sugestoes sao
apresentadas sob a forma
de um plano de formacao
de professores desen-
volvido pela Diretoria
na qualificacio de seus
recursos humanos.

Em 1971, foram reu-
nidas no ambito do MEC
as Diretorias de Ensino
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Industrial, Comercial e Agricola, e em um unico departamen-
to, que passou a se chamar Departamento de Ensino Médio,
sendo retomada a questdo da unificagio de uma politica de
formacdo do magistério. A questio ganha novos contornos,
uma vez que estava a caminho a nova politica que consagraria,
com a promulgacio da Lei n® 5.692/1971,” o sentido profis-
sionalizante da escolariza¢io de nivel médio. Assim se expressa
Peterossi (1994):

O plano apresentado pelo diretor de Ensino Médio é basicamente o
que fora instituido pela Portaria 432 de 19 de julho de 1971. Estavam
criados os cursos de Esquema I e II. A Portaria 432 representa um
avango consideravel sobre as medidas que até entdo norteavam a
formacido do magistério técnico. Pela primeira vez os professores
que atuam nesse ramos de ensino recebem um tratamento unificado,
superando-se as diferenciagdes profissionais por setores econdémicos
e politica interna de cada uma das antigas diretorias do ensino técnico;
fala-se agora em formagio de professores de disciplinas especializadas
para habilitacio do ensino médio, relativas as atividades economicas
primarias, secundarias e terciarias.”

Segundo a autora, ha pouco menos de um més da vigéncia da
Portatia n® 432, entra em vigora Lei n® 5.692/1971, instituindo
a profissionalizacdo compulséria de todo o ensino de 22 grau.
A nova lei encontra uma politica de formagdo de professores
apenas esbogada, mas vai impor uma demanda desse profis-
sional. Com a Lei n® 5.692/1971,* foi ratificada a necessidade
de formacio de nivel supetior para o magistério de 2° grau, e
as discussOes passam a girar em torno do enquadramento dos
cursos de esquema recém-criados as normas que regulamentam
0 ensino superiof.

A Resolucio n® 3, de 25 de fevereiro de 1977, vai instituir o
curso de licenciatura plena para a graduagdo desses docentes. A
resolucio destacava quatro setores em que a licenciatura poderia
ocorrer: técnicas agropecuarias, técnicas industriais, técnicas co-
merciais e de servicos, técnicas de nutricao e dietética. A Portatia
n° 396, de 28 de junho de 1977, regulamenta a Resolugio n®
37 e introduz o principio de aproveitamento de estudos, que ja
era caracteristica dos cursos nos moldes dos Esquemas I e II na
licenciatura recém-criada. Dessa forma, embora formalmente os
cursos de esquema tenham sido extintos, na pratica o Esquema

I permanece, e com um acréscimo de carga horaria, bem como
o Curso de Esquema II.

As propostas de formagao de professores paraa EPT, mesmo
no perfodo de vigéncia da profissionalizagdo compulsoria do
ensino de 22 grau (1971 a 1982), foram de iniciativa dos 6rgaos
diretamente ligados ao ensino técnico, como o Cenafor,” e do
Conselho Nacional de Educacio.

A realizagdo da maioria dos cursos de formagao de profes-
sores para as disciplinas especificas, mesmo quando oferecidas
pela universidade, revestiu-se do carater emergencial e nao teve
continuidade. Em parte por sua origem, em parte pela omissao
da universidade, a formacao desses professores foi gerenciada
pelo Cenafor de 1971 até sua extingdo, em 1986, ficando suas
func¢oes absorvidas pela Secretaria de Ensino de 22 Grau (Sesg)
na época de sua extingao.

A LDB n°9.394/1996% trouxe referéncias gerais para a for-
macao de professores, extensivas aos de disciplinas especificas:
formagao mediante relagio entre teoria e pratica, aproveitamento
de estudos e experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas
em instituigbes de ensino e em outros contextos, e pratica de
ensino de, no minimo, 300 horas.

O Decreton®2.208/1997,* que veio regulamentar os artigos
da nova LDB referentes a educagio profissional, interpretou,
no seu artigo 92, que as disciplinas do ensino técnico poderiam
ser ministradas ndo apenas por professores, mas por instru-
tores e monitores, uma incuria com relacio as exigéncias de
habilitagao docente. Previa que estes deveriam ser selecionados
principalmente pela experiéncia profissional, que a preparacao
para o magistério ndo precisaria ser prévia, pois poderia dar-
-se em servico, e manteve a admissao de programas especiais
de formacao pedagdgica. Apesar disso, cursos regulares de
licenciatura foram também citados, mas sem quaisquer outras
referéncias mais concretas.

Nesse campo, segundo os estudos de Peterossi (1994), a
Resolucio CNE n° 2, de 7 de julho de 1997," vem dar a susten-
tacdo para a organizacdo de programas especiais de formacio
pedagogica com a finalidade de suprir a falta, nas escolas, de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e locali-
dades, em cariter especial, cabendo a institui¢do proponente
encarregar-se de verificar a compatibilidade entre a formagao
anterior do candidato e a(s) disciplina(s) para a(s) qual(is) preten-
da habilitar-se. A citada resolucio estabelece que a estruturacao
curricular desses programas devera ser organizada de forma a
articular trés nucleos fundamentais:

a) um nucleo contextual, visando dotar os professores da compreensao
de todas as relagées que envolvem o processo de trabalho da escola, das
questdes mais téenicas da relacio ensino-aprendizagem; b) um segundo,
mas fundamental, denominado nicleo estrutural, deve proporcionar as
condigoes estruturais para o desenvolvimento do trabalho do professor
através do conhecimento e aplica¢do das inimeras possibilidades de
abordagens curriculares; ¢) finalmente propoe um nucleo integrador,
no qual, como o préprio nome sugere, o professor podera adquitir as
competéncias paraa proposi¢ao e desenvolvimento de agGes especificas
¢ integradas visando a solugio dos problemas.*
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a educagao no discurso oficial ¢
condigdo necessaria para a obtencdo
de ganhos salariais, mas ndo se
constitui no aspecto suficiente para
tal, no que se refere a formagdo
inicial sélida dos professores, no
sentido de possibilitar capacitacdo
que oS levem a uma perspectiva
critica e reflexciva acerca do contexto
no qual se insere a EPT.

Determina, ainda, a Resolugao CNE n°® 2/1997% que a
carga horaria minima a ser desenvolvida nesses programas
seja de, pelo menos, 540 horas, com um minimo de 300
horas de parte pratica, ficando aberta a possibilidade para
que a formagdo pratica seja realizada em servigo, quando
o professor-estudante ja estiver envolvido em atividade de
docéncia, desde que a sua pratica esteja integrada ao plano
curricular do programa e possa ser supervisionada pela
instituicdo que o ministre.

Entretanto, salientamos que a educacdo no discurso
oficial ¢ condicdo necessaria para a obtenc¢ao de ganhos
salariais, mas ndo se constitui no aspecto suficiente
para tal, no que se refere a formacao inicial sélida dos
professores, no sentido de possibilitar capacita¢ao
que os levem a uma perspectiva ctitica e reflexiva
acerca do contexto no qual se insere a EPT. Se
considerarmos o Proeja, em especial, vemos, pelo
que foi exposto no item anterior, a importancia que
tém a formagao e a capacitagdo dos professores da
EPT paralidar com alunos que tém especificidades, a
idade, a origem social e o fato de ja terem vivenciado
experiéncias de trabalho.

Atualmente, o discurso em relacio a necessidade
da promocao da formacido pedagdgica ao professor que
atua na ETP foi intensificado, porque ela nao pode se
pautar pela especificidade de um curso e, sim, pela propria
natureza da educagdo, que, desde a época de Freire, ¢ vista
como um ato politico. Nessa perspectiva, a Lei n® 11.892, de
29 dezembro de 2008,* que ctia os institutos federais, res-

salta o compromisso destes com os cursos de formacao de
professores, atribuindo a motiva¢io do ato e a importancia
da soma de esfor¢os com o objetivo da diminui¢do da lacuna
hoje existente em nosso pafs a oferta de licenciaturas. A Rede
Federal de Educacio Profissional e Tecnoldgica é colocada
ao lado de outras institui¢cdes que historicamente vém tra-
balhando nesse campo, como ¢ o caso das universidades e
faculdades isoladas.

Ao darevidénciaa somade esforgos, destacamos importantes
iniciativas do Governo Lula nesse campo, como o Programa Uni-
versidade Aberta do Brasil (UAB), a Reestruturacio e Expansio
das Universidades Federais (Reuni), a extensdo das politicas da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) ea formagao de professores comaimplantagao do Plano
Nacional de Formacio Docente (Parfor).

Segundo o secretario da Educacio Profissional e Tecno-
légica do MEC, professor Eliezer Pacheco (2008),” a for-
macio dos profissionais da EPT se dara em carater inicial e
continuado. Nesse sentido, ressaltaaimportancia da oferta de
licenciaturas para EPT e de cursos em nivel de pés-graduacio
lato e stricto sensu.

Ele enfatiza que, na perspectiva do Decteto n® 5.154 /2004

H preciso rever a formagio de professores aproximando e articulando
campos do conhecimento de formagio profissional. Tém-se igualmente
que implantar politicas de qualificagdo dos técnicos que atuam em nos-
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sas unidades. O avanco evidenciado nos
ultimos anos na politica de qualificagao
dos docentes ¢ significativo. Dezenas de
bolsas de mestrado e doutorado con-
templaram professores ¢ os mestrados
e doutorados interinstitucionais (Minter
e Dinter) ja acontecem em propor¢io
crescente. (PACHECO, 2008)"

Informa que cerca de 30 polos
de pos-graduacido lato sensu em Pro-
eja estao atendendo a um numero
significativo de professores de toda
a rede publica de ensino. Parte im-
portante dessa politica concretiza-se
com o estabelecimento de formas de
cooperacdo cada vez mais estreitas
com a Capes e o Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg), o que
permitira a expansdao da rede federal e a formaciao do seu
quadro docente.

A formagao pedagogica para os profissionais que atuam ou
atuardo como professores do conteudo especifico da EPT exige,
em primeiro lugar, o comprometimento com o fortalecimento
de uma cultura do valor do trabalho educativo como aspecto
que deve perpassar os diferentes fazeres da escola e que se paute
pela permanente reflexdao sobre o sentido do por que fazemos
educacio neste palfs, algo que certamente contribuird para mo-
dificar o perfil do profissional ndo sé docente, mas também dos
técnicos administrativos que atuam na EPT.

Pereira (2009)* levanta a questio de que nio se deve colocar
exclusivamente aos institutos federais a responsabilidade da for-
magio dos professores da EPT, por entender que é extremamente
importante que universidades e faculdades de educagiao somem
esforcos nesse sentido.

Para a concretizacdo das a¢des de formacio docente, o
fortalecimento dessas acGes e a consolidacido das iniciativas
especificas na area de formacao docente, as institui¢coes deverdo
implantar ou ampliar seus nicleos de pés-graduagao em educagio
enfatizando a EPT como campo de estudos.

Em relacdo aos polos de formacdo em nivel de pos-graduagio
lato sensu em Proeja, o IFPA, como uma institui¢ao federal, assu-
miu o compromisso, junto a Secretaria de Educagao Profissional
Tecnologica (Setec), de atuar como polo no desenvolvimento
do Curso de Especializacao em Proeja no Estado do Para, com
o apoio técnico, na época, da Coordenagio Técnica Pedagogica
da instituicio.

A oferta desse curso de poés-graduaciao fundamenta-se na
necessidade da formacio de um novo profissional que possa
atuar na EPT integrada a educacio basica na modalidade EJA,
como profissional-pesquisador capaz de integrar trabalho, cién-
cia, técnica e tecnologia, humanismo e cultura geral, buscando
o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional das
pessoas que atuam nessa esfera educativa, trabalhando os prin-
cipios da interdisciplinaridade, contextualizacio ¢ flexibilidade,

que sao exigéncias do mundo do tra-
balho e da prépria sociedade. Enfim,
o curso remete para uma educagio
comprometida com a formacio de
sujeitos com autonomia intelectual,
ética, politica e humana, que prepare
o professor para atuar no contexto
da educagio que se propoe oferecer,
claramente explicitada no caso do
Proeja, discutida no item anterior.

O inicio da oferta de Especiali-
zagdo em Proeja pelo IFPA ocorreu
em agosto de 2006, com a disponibi-
lizagao de 100 vagas, distribuidas em
trés turmas, de acordo com o Plano
de Trabalho e Projeto Pedagégico
do curso. Desde o seu inicio, o curso
tem sido ofertado anualmente em trés turmas com 40 alunos,
totalizando 120 vagas anuais.

De acordo com os relatos e as observagdes feitas pelos
alunos aos professores e a coordenacio, o curso tem significa-
do um desafio pessoal, pois boa parte deles estava afastada de
programas de formagio continuada sistematizada, ¢ ainda por
terem a formacio inicial ligada a areas técnicas. Nesse sentido,
podem usufruir dos debates educacionais, das discusses poli-
ticas, pedagdgicas, filosoficas e legais da educagao profissional
e da educacio de jovens e adultos.

A oferta desse curso de
pds-graduagao fundamenta-se na
necessidade da formagao de um
novo profissional que possa atuar
na EPT integrada a educacao
bdsica na modalidade EJA,
como profissional-pesquisador
capaz, de integrar trabalho, ciéncia,
técnica e tecnologia, humanismo
e cultura geral.
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CONSIDERAQOES FINAIS o0

A capacitacaio do professor
para a EPT em todos os niveis,
inclusive na educacio basica,
em que a proposta do Proeja
esta inserida, torna-se necessaria
diante danecessidade de preparar
o professor para o exercicio de
sua acdo pedagogica, ja que nao
podemos falar em desenvolvi-
mento de competéncias, em busca
da politecnia e da identidade
profissional, sem que se pense no
preparo adequado do mediador
que, neste caso, ¢ o professor.

A atividade profissional do
professor insere-se no processo
educativo mais amplo, uma vez que ¢ uma atividade ligada a
formagao humana, na perspectiva de preparagdo para a vida
em sociedade. Nessa 6tica, a educacao deve ser entendida
como uma pratica social, ou seja, como uma atividade humana
por exceléncia. E a partir da educacio que se promovem os
conhecimentos que serdo a base para que todo individuo
possainteragir socialmente. E pela educacio que os individuos
recriam sua existéncia e tornam-se capazes de transformar a
realidade em que vivem.

Ao tratar dos saberes e praticas vinculados a formagao
dos professores da EPT, destacamos que ¢ preciso, ao pensar
a formacio desses professores que atuam, hoje, nas modali-
dades de educacido basica, levar em conta que maioria deles
tem a sua formacdo predominantemente técnico-cientifica,
por dentro da academia, que ndo se preocupa em considerar o
contexto de vida dos alunos como fator importante na relagao
ensino-aprendizagem. Quase sempre chegam aos institutos
com mestrado e doutorado apresentando sérias dificuldades
para ministrar suas aulas para o nivel médio, em especial no
Proeja, devido a ndo terem tido em sua trajetéria profissional
qualquer preocupac¢io com a formagao pedagdgica humanista.

Nesse contexto, a EPT, em nosso pais, em quase 100 anos
(referénciaa 1909 —criagao das Escolas de Aprendizes Artifices),
encontra-se marcada pela forte agao de professores “leigos”, no
sentido de que sua formacio ndo ¢ suficiente para a tarefa que
realizam, isto ¢, a preocupagao unica com o aspecto técnico se
sobrepde a0 aspecto pedagdgico.

Visualizando a trajet6ria da formagao dos professores para
EPT, percebemos que niao houve uma proposta realmente
consistente em relacao a formac¢ao humanista, critica, desses
professores. Ainda permanece o aspecto do profissional téc-
nico em sala de aula, evidente desde o inicio desse ensino nas
Escolas de Aprendizes e Artifices, com os “mestres professo-
res”, até nossos dias, com o “profissional técnico professor”.
Embora nos tltimos anos as discussdes a esse respeito tenham
se intensificado, nao se evidenciaram ainda politicas publicas
incisivas e continuas no sentido da oferta, para esse professor,

a EPT, em nosso pais,
em quase 100 anos (referéncia
a 1909 — criacio das Escolas
de Aprendizes Artifices), 1
encontra-se marcada pela forte
agao de professores “leigos”.
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de licenciaturas com formagio
pedagodgica critica reflexiva,
possibilitando-lhe ter uma visao
mais ampla do que tem a oferecer
a seus alunos.
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ABSTRACT

Sonia de Fatima Rodrigues Santos; Eliane Dayse Pontes Furtado.
The Vocational Education teacher: challenges in peda-
gogical practices.

This paper presents a study on the pedagogical practices and training
trajectory of teachers working in vocational and technological educa-
tion (V'TE) within the scope of PROEJA. 1t is an element of the
theoretical backdrop that anchors our doctorate dissertation, carried
out in the Universidade Federal do Ceard. We intend to analyze the
historical context in which PROE]A was established, its’ goals and
methodological challenges, and also identify the main reasons for the
methodological challenges enconntered by teachers in the conrse of
their pedagogical practices in PROE]A, in the Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA).

Keywords: Proga; Teacher education; Pedagogical practices.

RESUMEN

Sonia de Fatima Rodrignes Santos; Eliane Dayse Pontes Furtado.
El profesor de la educacion profesional: desafios en las
prcticas pedagdgicas

E/ articulo presenta estudios sobre las prdcticas pedagdgicas y la
trayectdria de formacion de los profesores de la educacion profesional
9 teenologica (EPT) en el anmbito del Proeja. El texto presenta una
parte del marco tedrico del trabajo de tesis de doctorado en Educacion
que desarrollamos en la Universidad Federal de Ceara. Nuestro
objetivo es analizar el contexto historico en el que fue implantado el
Proeja, sus objetivosy los desafios metodoligicos , ademas de identificar
las principales causas de las dificultades metodologicas presentadas
por los profesores en el desarrollo de sus pricticas pedagdgicas en
los cursos del Proeja del Instituto Federal de Educacion, Ciencia y
Tecnologia de Para (IFPA).

Palabras-clave: Progia; Formacion de Profesores; Pricticas Peda-
g0gicas.
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EDUCACAO PARA O TRABALHO
EM TURISMO: CONCEITOS E CUIDADOS

Mareia 1eitao"
Nely Wyse™

Resumo

O presente artigo analisa a educacio profissional para o turismo a partir da perspectiva da profissionalizacdo sus-

tentavel. Reconhecendo o turismo como fendmeno caracteristico da sociedade pés-industrial, as autoras discutem

os marcos regulatérios da educacio superior ¢ o papel da educagio profissional na construcio, no Brasil, de um

turismo ético voltado 2 sustentabilidade e a inovagio.

Palavras-chave: Educacio Profissional; Turismo; Profissionaliza¢ao; Deontologia no Turismo.

INTRODUGAO

O turismo pode ser apresentado como um fenémeno exem-
plar da era pos-industrial. Iniciada na década de 1990, essa era
se caracteriza, economicamente, pela diminuicao do nimero de
postos de trabalho na industria e pelo crescimento do setor de
servigos. Também chamada de “sociedade do espetaculo” por
GuyDebord (2002),' a sociedade pés-industrial ou pds-moderna
tem nos meios de comunicagdo o poder de estabelecer para o
mundo globalizado um padrio de realidade que pode ser ima-
ginaria ou virtual, mas que dilui, homogeneiza e contamina as
realidades e percepcdes locais.

A “sociedade do 6cio” ou do “espeticulo” apresenta, tam-
bém, uma variavel sem precedente histérico: a predominanciado
tempo livre? para a maiotia das pessoas, que permite o consumo
do lazer e do entretenimento nas suas diferentes formas, sendo
o turismo sua forma por exceléncia.

No mundo do trabalho da economia p6s-industrial, a novi-
dade é o poder do cérebro para suplantar o poder dos musculos.
E a sociedade do conhecimento significando a predominancia
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do Turismo — OIT/ Neath/ FGV-/R]; jornalista e assessora técnica de Relagies Insti-
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das ideias sobre o uso da mio de obra. A maioria das atividades
no turismo ¢é operacional, os profissionais exercem funcoes de
atendimento direto ao cliente, geralmente definidos por padroes
estabelecidos pelo empregador.

Por abranger diferentes subareas, como alimento e bebidas,
viagens, entretenimento, lazer, hospedagem, transporte, recre-
acdo, esporte, além de outras atividades do ramo de servigos,
o turismo ¢é considerado um objeto de estudo multissetorial e
matéria interdisciplinar da geografia, economia, sociologia e
antropologia, tendo como caracteristica dominante o vinculo
com o mercado de trabalho.

Segundo John Tribe (2003), turismo é “a somados fendmenos
e relacoes originadas a partir da interacio de regides geradoras e
hospedeiras de turistas, fornecedores empresariais, economias,
governos, comunidades e ambientes”.” Dessa forma, turismo
¢ tanto aquela parte do mundo externo, em que as pessoas se
ocupam em ser tutistas, quanto aquela outra, afetada pela ativi-
dade; é, porassim dizer, um fendmeno abrangente, desordenado,
complexo, multifacetado e dinamico, sendo inerentes ao feno-
meno turistico questoes éticas, ambientais, estéticas e culturais.

TURISMO E SOCIEDADE

Navisdo de Krippendotf (2000),* na sociedade contempora-
nea, as pessoas veem o turismo como opgao de fuga da realidade
do mundo do trabalho, de sua residéncia e de sua realidade. A
fuga ¢ para relaxar fisica e psicologicamente; desligar-se das de-
pendéncias sociais; libertar-se do cotidiano; viver com liberdade;
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e ter mais felicidade. Tem-se, aqui, uma variavel sociologica
relevante para as consideracoes sobre o turismo e seu ensino.
A tese de Dejouts (1996)° sobre o mundo do trabalho afirma
que osofrimento no trabalho ¢ importante para que o trabalhador
participe do sistema produtivo. Os argumentos que sustentam a
sua tese revelam que o trabalhador perde a esperanga de melhorar
devidae fazer carreira. Suarelagao
com o trabalho vai perdendo o
sentido devido a nio correspon-
déncia entre seus esforcos e suas
expectativas de felicidade,ao medo
de nio ser reconhecido como
competente, ouainda devido ade-
gradacio das relagoes de trabalho
e as arbitrariedades das decisoes.
Como sofrimento sistematico,
esses medos ¢ frustracGes acabam
desestabilizando aidentidade pes-
soal e profissional do trabalhador,
e o trabalho torna-se fonte de
infelicidade e alienacao. Esse des-
conforto, essa alienacao fortalece
a cultura carpe diem (“aproveite o
momento”) queira marcar, muitas
vezes, a relacio entre o homem

A sociedade do dcio constroi
produtos para serem consunmiidos
pelos “ociosos”. Mundo

globalizado, sem fronteiras,

terreno ideal para produgir a
insatisfacdo com a vida de modo
geral e com a sua vida

outros, quer acesso a mesma fonte de satisfagdo do artesio ou do
passista da escola de samba, delicia-se com caipirinha e feijoada,
expde-se ao sol da praia de modo intenso como se a vida fosse
acabar logo depois. Sua viagem ¢ experimentar a vida dos outros.
Mas, dessa experimentacio, que comega vazia, podem nascer novos
padroes de tolerancia, respeito a diversidade, consciéncia critica.

Assim, ¢ preciso estar prepa-
rado para entender as entrelinhas
da relacdo turista—comunidade
local, turista—Estado, turista—tra-
balhador. Da consisténcia dessas
relagbes ¢ que nascerd um merca-
do de trabalho diferenciado, nio
meramente baseado nas relacdes
comerciais, mas voltado para uma
nova forma de viver juntos e uma
nova forma de “profissionaliza-
¢a0” para o turismo.

sen ideologias, sem verdades, é

POR UMA PROFISSIONALIZAGAO
SUSTENTAVEL

Embates politicos e técnicos
despontam aqui e ali sobre a pro-

produtivo ¢ o tutismo. enl p dVlLZ. c / ar ﬁssionalizagﬁp do setor Furismo,

Esse contexto de fuga do sem que efetivamente haja, entre
sofrimento exigira do tutismo os varios intetlocutores, clareza
um ambiente proprio, a constru- .. sobre o que ¢ profissionalizagio,

cao de infraestrutura basica nas
cidades e comunidades turisticas;
demandard equipamentos como
hotéis, restaurantes e parques tematicos. Constroéi-se uma rea-
lidade sedutora paralela para que o individuo tenha alternativa
a0 trabalho e a vida doméstica. Enfim, uma realidade artificial
— criada pelo homem — para atender as necessidades artificiais
do homem da era pés-industrial.

A sociedade do 6cio constréi produtos para serem consu-
midos pelos “ociosos”. Mundo globalizado, sem fronteiras, sem
ideologias, sem verdades, ¢ terreno ideal para produzir a insatis-
fagdo com a vida de modo geral e com a sua vida em particular.
As duas escapatdrias mais utilizadas e aceitas socialmente sio
os “mundos alternativos” criados pelo turismo — destinos exo-
ticos, étnicos, natureza e culturas diferentes — e as experiéncias
epifanicas exibidas pelos meios de comunicacdo nos modelos
de reality shows, na televisdo, e Orkut e Second Life, na Internet.

Sociedade pés-industrial, do 6cio, do consumo, do espetaculo
ou pos-modernidade tem como determinante a representacao,
a aparéncia, a imagem produzida. O ser ¢ substituido pelo ter;
a verdade ¢ substituida pela representacio; a ética, pela estética;
o bem, pelo consumo; a justica, pelo direito; o intelecto, pelos
sentidos. Enfim, ¢ o mundo da experimentac¢io tao desejado
pelos turistas.

O turista ¢ um zoyeur por definicao. Olha de modo curioso a
realidade de vida alheia, quer experimentar a cultura e a vida dos

quais 0s seus COmpromissos, seus

pressupostos e, portanto, sua

aplicabilidade no turismo. Mas,
antes de analisar as caracteristicas fundamentais da educacio
profissional para o turismo, importa refletir um pouco sobre
profissao e profissionalismo.

A etimologia da palavra “profissao”

A palavra “profissao” vem do latim “professio”, que tem a
mesma origem do verbo “professar”, ou seja, declarar publica-
mente algo. Assim, profissiao requer compromisso publico, um
compromisso diante da sociedade em defesa de uma pratica ou
de uma forma de conduta. A ideia da “profissao” veio substituir
o conceito de oficio, que, nas Idades Antiga e Média, misturou
arte com técnica, em que o #zodus faciendi determinava também
um zodus vivends. 'Tinhamos, entdo, os oficios profissionais de
ferreiro, de sapateiro, de artesao, entre outros. Cada oficio detinha
um conhecimento préprio que lhe dava identidade puablica junto
a seus pares ¢ o diferenciava de outros.

A chegada da manufatura e posteriormente da industriali-
zagdo trouxe a fragmentacdo do trabalho e, de certa maneira,
a “desprofissionalizacao” do trabalhador. A fragmentacdo dos
processos de trabalho, que caracterizaria o padriao de acumulacio
de capital nos séculos XIX e XX, gerou também a fragmentacio
do fazer, do saber e do ser. Sob a égide do capital e do mercado,
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o termo “profissao” virou sinénimo do dominio de um conjun-
to de técnicas e de habilidades de trabalho, esquecendo-se, no
entanto, seu compromisso publico..

A sociologia das profissoes nos aponta dois atributos essen-
ciais para se definirumaatividade humana como atividade profis-
sional: 1. a existéncia de um corpo especifico de conhecimento de
acesso restrito, fechado e controlado pelos seus praticantes; e 2.
a orientacdo para um modelo de servigo ou pratica, que, de certa
maneira, assegure a esses profissionais uma reserva de mercado.

Tais atributos se justificam, especialmente, na nova faceta
de desenvolvimento do capitalismo. O capitalismo industrial e
nacional dos séculos passados hoje se transfigura em capitalis-
mo financeiro e transnacional, modificando as economias e as
sociedades. O francés Jean-Luc Melenchon (2002) lembra que:

Hoje, como nas etapas anteriores de sua historia, o desenvolvimento
do capitalismo se estabelece a partir do alargamento de seus mercados.
Emum mundo onde uma parte dahumanidade cresce incessantemente,
contribuindo coma produgao, mas excluida da possibilidade do consumo,
o capitalismo se desenvolve principalmente mediante a mercantilizagio
dos novos setores da atividade humana.®

Na nova era do capitalismo, o conhecimento passou a ser
instrumento de poder, ¢ a evolugdo tecnoldgica mitificou a
qualificagdo do trabalhador a partir de um conceito de evolugao
profissional, sem, contudo, refor¢ar seu papel deintegracio social.
Essa realidade do capitalismo presente gera uma esquizofrenia
no tocante a profissionaliza¢io: 20 mesmo tempo em que se
busca evolugio profissional continuada para atender as deman-
das de um mercado em franca transformacio, estabelecem-se
regulamentagdes e protocolos para o exercicio de atividades
profissionais calcados em modelos transnacionais, nos quais
¢ preciso atender a uma l6gica mercantilista, que, por sua vez,
contradiz a ideia de livre mercado. O corporativismo e a reserva
de mercado sio os frutos do mesmo capitalismo que prega a
livre concorréncia e o liberalismo.

As raizes tedricas da “profissdo” e dos “profissionais”, no
entanto, se perderam cooptadas pela légica do mercado da
sociedade pés-industrial, ¢ hoje a “profissionalizagdao”, além
de reduzida ao sindénimo de ensino formal de uma atividade
técnica, tornou-se também um processo de mero atendimento
burocratico a regulamentac¢do de prote¢do ao exercicio de uma
atividade produtiva.

Por meio da criagio de protocolos formais de exercicio
profissional, pretende-se assegurar a identidade comum aos seus
praticantes; porém, a base cognitiva formada a partir dainteragao
entre os pates ¢ a sociedade, a cultura, o processo continuado
de transformagio dessa base cognitiva profissional e a aprendi-
zagem tecnoldgica perderam lugar para as normas ditadas por
orgaos reguladores, muitas vezes exdgenos a propria profissio.

[...] educar para competitividade, educar para o mercado, educar para
incorporar o Brasil no contexto da globalizagao. Tal visdo restrita aca-
bou por deixar de lado muitos dos valores que anteriormente vinha
informando o fazer educacional: educar para a cidadania, educar para
a participagao politica, educar para construir cultura, educar para a vida
em geral. (HADDAD, 1999)’

Na contramio da ideia corrente do “saber que atende ao
mercado”, nasce um novo conceito: o daprofissionalizacao sustentdvel,
que pretende responder ao “duplo imperativo do progresso”,
segundo Melenchon (2002): 0 acompanhamento da rapida evo-
lucio tecnoldgica e a garantia social para o trabalhador.?

O desenvolvimento econdémico ou tecnoldgico de um setor
nao pode ser justificativa para o aumento da exclusao social, da
precarizacao do emprego ou da vulnerabilidade do individuo,
seja esta de ordem econdmica, cultural, tecnolégica ou cientifica.
Uma profissionalizacio sustentavel baseia-se em uma educacio
articulada que transite entre a formacao geral e a especifica, entre
a formacao politica e a técnica, entre a cultura e o trabalho, entre
a criatividade e a responsabilidade.

A FRAGMENTAGCAO DO SABER E O PAPEL DO EDUCADOR

Parece-nos oportuno entender melhor as rupturas episte-
molégicas ocorridas nos dltimos quatro séculos que levaram a
fragmentag¢ao do saber em disciplinas e a modelos pedagogicos
diferenciados. Até a chegada do racionalismo no século XVII,
a epistemologia tradicional era multidimensional. Os conheci-
mentos relativos a tradicdo, a religido, a filosofia e as ciéncias
se misturavam, e era dificil separar as “coisas do Homem” das
“coisas de Deus* e/ou das “coisas da Natureza”.

Com a epistemologia racionalista, surgiu a ciéncia moder-
na, e com ela rompeu-se o dialogo entre os saberes. Analises
e metodologias cientificas geraram a “disciplinariza¢ao” do
conhecimento. Uma nova hierarquia reorganizou os saberes e,
no século XIX, as ciéncias passaram a ser categorizadas como:
fundamentais (matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia,
sociologia); descritivas (zoologia, mineralogia, botanica, psicolo-
gia); e aplicadas (engenharia, agricultura, educacio). Essa cisdo, a
par da complexidade e da dinamica do mundo do conhecimento,
impulsionou o aparecimento também da hiperespecializagao.

Sommerman (2006) apud Silva (2006)° afirma que, no século
XX, ha a emergéncia da reorganizagao dos saberes ndo apenas
na retomada da circularidade, mas no estabelecimento de um

Com a epistemologia racionalista,
surgin a ciéncia moderna, e com ela
rompen-se o didlogo entre os saberes.
Andlises e metodologias cientificas

geraram a “disciplinarizacao” do

conhecimento.
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novo didlogo entre eles. A pesquisa académica passa, entdo, a
se limitar a diferentes niveis de cooperacio entre as disciplinas,
florescendo, assim, expressoes do tipo: multi- ou pluridiscipli-
nares, interdisciplinares e transdisciplinares.

A questao dos prefixos vai muito além da diversidade neles
subtendida. Sommerman cita outros autores para assim explicar
0s conceitos:

e Multidisciplinar — como o nivel de pesquisa em que se
buscam informagdo e ajuda em varias disciplinas para a
solu¢dao de um problema;

e Interdisciplinar — como o nivel de associa¢do entre as
disciplinas em que a coopera¢ao gera intercambios reais e
enriquecimentos mutuos;

e Transdisciplinar — como o nivel superior de integracio em
que a interacao entre as disciplinas leva a construcio de um
sistema total, sem fronteiras solidas entre elas.

NOVOS PARADIGMAS DA EDUCAGAO TECNOLOGICA
DE GRADUACAO E POS-GRADUACAO

A partir desse novo paradigma da profissionalizacio pelo qual
a educacgdo profissional se alicer¢a em uma nova organizacao
dos saberes, mais articulada e contextualizada, mudaram também
as praticas pedagogicas, os processos de avaliagao do aluno e a
base do conhecimento do préprio professor.

Nesse novo cenario, emerge, na educagao profissional e
na educagdo superior, uma nova pedagogia, em que a inter-
disciplinaridade (associacdo entre as disciplinas a partir da
cooperacao, geradora de intercambios reais e enriquecimen-
tos mutuos) e a transdisciplinaridade (a interacdo entre as
disciplinas levando a construgao de um sistema total, sem
fronteiras sélidas entre as disciplinas) ganham importancia.
No caso especifico do turismo, a partir do estudo sobre as
potencialidades turisticas para o Brasil em face da Copa do
Mundo de 2014, a interdisciplinaridade permite-nos, por
exemplo, trabalhar simultaneamente conteudos que envol-
vam a economia turfstica, a filosofia, a geografia mundial,
o meio ambiente, o planejamento estratégico e¢ a gestdo da
oferta turistica, relacdes publicas e até mesmo estatistica e
matematica financeira.

Por outro lado, na visdo transdisciplinar, o coletivo é sempre
muito mais do que a mera soma das partes. Sob a 6tica transdis-
ciplinar, faz-se mais do que somar disciplinas ou especialidades;
a0 torna-las comunicantes, apropriam-se métodos, misturam-se
ideias e, assim, se constroi o novo. Mas ¢ preciso esclarecer que o
que se gera com a transdisciplinaridade ndo é uma nova disciplina
e, sim, conhecimentos de multiplas naturezas.

Entretanto, é preciso cuidado no desenvolvimento de projetos
pedagégicos calcados no ensino em competéncias. E preciso
escapar da cilada da tecnocracia, do utilitarismo e do enfoque
acentuado na eficiéncia e nos resultados, tao caracteristicos da
visio neoliberal das economias globalizadas. E necessario se
fixar, assim, no conceito e nos principios da profissionalizacao
sustentavel, ja descritos. Para tanto, é essencial que o docente

tenha bem claro o que sao competéncias, para desenvolve-las e
avalia-las corretamente.

Competéncias referem-se a conhecimentos, habilidades e atitudes neces-
sarios ao desempenho eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho. Competénciando éapenasahabilidade para cumprir uma tarefa.
Seu sentido é mais abrangente e pode abrigar varias tarefas, além de
aspectos cognitivos e comportamentais. (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 1999)'

Assim, agir de forma ética no trabalho ¢ uma competéncia,
da mesma forma que saber operar um computador ou falar
inglés fluentemente. O grande problema, na verdade, esta na
agilidade com que o grupo dessas competéncias exigidas pelo
mundo do trabalho se modifica. Segundo o filésofo Pierre
Levy (2004), “[...] trabalhar equivale cada vez mais a aprender,

transmitir saberes e produzir conhecimentos”.!

na visdo transdisciplinar, o
coletivo ¢ sempre muito mais do
que a mera soma das partes. Sob
a Otica transdisciplinar, fag-se
mais do gue somar disciplinas
ou especialidades; ao tornd-las
comunicantes, apropriam-se
métodos, misturam-se ideias e,
assing, se constroi o novo.

Atento a essas novas demandas e aos novos paradigmas
da educac¢io e do mundo do trabalho, o sistema educacional
brasileiro procurou se adaptar a essa nova realidade. A Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagido Nacional — LDB (Lei n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, alterada pela Lei Federal
n° 11.741, de 16 de julho de 2008'%) dividiu a educacio regular
em educagio basica (que compreende os Ensinos Fundamental
e Médio) e educagio superior. Para a educagdo profissional, a
LDB e sua regulamentagio (Decreto Federal n® 5.154, de 23 de
julho de 2004; Lei n® 11.741, de 16 de julho de 2008, art. 39)
estabeleceram trés modalidades: formacio inicial e continuada
ou qualificacio profissional; educagdo profissional técnica de
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nfvel médio; e educagio profissional tecnolégica de graduaciao
e pos-graduacao.”

Nessas regulamentac¢oes, definiram-se diretrizes curriculares
nacionais que buscavam uma maior articulacio entre os saberes
da educagio regular e os saberes demandados pelo mundo do
trabalho. Na construcdo dos curriculos para a profissionali-
za¢ao, ganhou destaque o desenvolvimento de competéncias
para a “laboralidade”, ou seja, para a garantia da condi¢ao de
manuteng¢ao do individuo em atividade produtora e geradora
de renda a partir de contextos socioeconémicos cambiantes e
instaveis, que assegurassem mobilidade ocupacional e social ao
individuo trabalhador.

No caso especifico do turismo, além de garantir essa
“laboralidade” e a interdisciplinaridade, o processo educati-
vo e de profissionalizacdo precisou atentar, também, para a
contextualizacdo das bases tecnoldgicas que determinam a
organizacao curricular dos cursos de formacio e os perfis
profissionais do setor.

A educacio para turismo ganhou, dessa forma, a respon-
sabilidade de identificar e dar a necessaria fundamentacao dos
principios cientificos a atividade econdmica, atribuindo-lhe
consisténcia na analise, na investigacdo e na pesquisa feitas
no e para o setor. Nesse tocante, a educacdo tecnolégica, a
graduacio, a poés-graduagao (a educacdo superior em geral)
tiveram de sofrer uma adaptacdo especial para atender as
especificidades do turismo.

A educagio superior e a profissionalizagdo
do turismo no Brasil

Os primeiros cursos de bacharelado em turismo no Brasil
datam do inicio dos anos 1970. Até 1975, apenas cinco capitais
ofereciam cursos de nivel superior em turismo (So Paulo, Rio
de Janeiro, Porto Alegre, Recife e Brasilia). Somente em 1979 o
bacharelado em turismo foi oficialmente reconhecido pelo MEC,
pela Portaria n® 1.191," e, apesar do reconhecimento federal, a
profissao de bacharel em turismo ainda nao esta regulamentada
no pais. Um projeto de lei nesse sentido foi aprovado recente-
mente na Camara Federal (setembro de 2009)."

Atualmente, os cursos de educag¢io superior em turismo sao
regidos pela Resolugio do Conselho Nacional de Educagio/
MEC n° 13, de 24 de novembro de 2000, que estabelece em
seu artigo 3%

O curso de graduagio em Turismo deve ensejar, como perfil desejado
do graduando, capacitado e aptidio para compreender as questoes
cientificas, técnicas, sociais, econdémicas e culturais, relacionadas com
o mercado tutistico, sua expansio e seu gerenciamento, observados
os niveis graduais do processo de tomada de decisio, apresentando
flexibilidade intelectual e adaptabilidade contextualizada no trato de
situagbes diversas, presentes ou emergentes, nos varios segmentos do
campo de atuagio profissional.'®

A resolugdo define ainda os parimetros da organizagao
curricular desses cursos, dividindo-os em trés grupos:
I — Conteudos basicos: estudos relacionados com os aspectos
sociologicos, antropologicos, historicos, filosoficos, geogra-

ficos, culturais e artisticos, que conformam as sociedades e

suas diferentes culturas;

IT—-Contetdos especificos: estudos relacionados com a Teoria
Geral do Tutismo, Teoria da Informaciao e da Comunicacio,
estabelecendo ainda as relacoes do turismo com a adminis-
traco, o direito, a economia, a estatistica ¢ a contabilidade,
além do dominio de, pelo menos, uma lingua estrangeira;

ITII — Contetdos teérico-praticos: estudos localizados nos
respectivos espacos de fluxo turfstico, compreendendo visitas
técnicas, inventario turistico, laboratérios de aprendizagem
e de estagios."”

Recorrendo mais uma vez aos conceitos da sociologia das
profissdes,como se pode notar pelamencionada Resolugaio CNE
n? 13, o turismo constitui um nicleo de conhecimento inter-
disciplinar, uma vez que se apoia em uma formacao generalista,
abrangendo conhecimentos tipicos das ciéncias humanas, sociais,
politicas e econdmicas, sem, contudo, deixar de lado saberes
especificos, como a construcdo de inventatrios de oferta turfstica,
agenciamento e administragao de fluxos turisticos.

Tecndlogo: novos caminhos para
quem quer formagao superior em turismo

Até bem pouco tempo, cursos superiores de tecnologia, os
chamados “cursos de tecn6logos”, eram vistos como cursos “in-
feriores”. De menor dura¢do dos que os cursos de bacharelado,
esses cursos eram pouco valorizados e interpretados por muitos
como um “alento” para quem havia sido excluido do sistema
de educagio superior. Hoje, porém, esses cursos ganharam um
novo status e, além de ganhar credibilidade, estdo se mostrando
uma importante alternativa para quem quer flexibilidade e cres-
cimento profissional. Para se ter uma ideia, segundo dados do
MEC divulgados na Revista Ensino Superior da Editora Segmento,
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os cursos de tecnologos em oferta no pafs cresceram quase 97%
no petiodo de 2004 a 2006."

Importa ressaltar que o curso de tecnélogo nao ¢ minibacha-
relado ouum bacharelado compacto, com duragao menor devido
ao corte de disciplinas generalistas. Na verdade, a formagao de
tecnologo refere-se a realizacdo de curso superior com foco na
tecnologia e, portanto, com uma pratica pedagdgica bastante
diferenciada. O Catalogo Nacional de Cursos Superiores de
Tecnologia, organizado pelo MEC e desenvolvido com base no
disposto no artigo 81 da LDB, no artigo 14 da Resolu¢io CNE
n° 3/2002 e no artigo 44 do Decteto n® 5.773/2006, define os
cursos de tecnélogos como:

[...] curso de graduagao, que abrange métodos e teorias orientadas a
investigagdes, avaliagoes e aperfeicoamentos tecnolégicos com foco
nas aplicacoes dos conhecimentos a processos, produtos e servigos.
Desenvolve competéncias profissionais, fundamentadas na ciéncia, na
tecnologia, na cultura e na ética, com vistas ao desempenho profissional
responsavel, consciente, criativo e critico. Como todo curso de nivel
superior, o curso dessa natureza é aberto a candidatos que tenham con-
cluido o ensino médio, ou equivalente, e que tenham sido classificados
em processo seletivo. Os graduados

nos CST [Cursos Superiores de Tec-

nologia] denominam-se tecnélogos

e sdo profissionais de nivel superior °
com formagao para a produgio e
a inovagio cientifico-tecnolégica
¢ para a gestao de processos de
produgao debens e servigos. (MEC,
2008)*

No caso especifico do turismo,
os cursos supetiores de tecnologia
se concentram no eixo tecnolégico
denominado Hospitalidade e Iazer,
que estabelece a oferta dos cur-
sos de: Tecnologia em Eventos,
Tecnologia em Gastronomia,
Tecnologia em Gestao Desportiva
e de Lazer, Tecnologia de Gestao
de Turismo e Tecnologia em
Hotelaria, todos com duracao de
1.600 horas.

A base do conhecimento de
cursos dessa natuteza estd nos
processos tecnologicos de plane-
jamento, organizacio, operagao e
avaliacao de produtos e servigos
inerentes ahospitalidade eaolazer.
Mas é preciso lembrar que o conhe-
cimento tecnologico nao se limita
a saberes relacionados a sistemas
fisicos ou processos de producao,
mas envolve, também, procedimentos e rotinas de trabalho,
bem como a cultura da organizacao e da atividade economica.

Em outras palavras, a aprendizagem de base tecnoldgica
envolve conhecimentos integrados ao contexto das relagdes
humanas em diferentes espagos geograficos e dimensdes so-

0 curso de tecndlogo nao ¢
miinibacharelado on um
bacharelado compacto, com
duracao menor devido ao corte
de disciplinas generalistas.
Na verdade, a formacdo de
tecnologo refere-se a realizacdo
de curso superior com foco na
temo/ogz’az ¢, portanto, com uma
pratica pedagdgica bastante
diferenciada.

cioculturais, econémicas e ambientais. Nos cursos superiores de
tecnologia centrados no setor turismo, a pesquisa, a disseminacao
ea consolida¢ao da cultura, da éica, das relagoes interpessoais, do
dominio de linguas estrangeiras, da prospec¢io mercadolégica,
do marketing e da coordenagdao de equipes sdo competéncias
fundamentais a serem desenvolvidas.

Finteressante notar, ainda, quealegislacao brasileiraatinente
aos chamados “eixos tecnoldgicos” nao reconhece o “turismo”
como a matriz tecnolégica geradora das bases tecnoldgicas orde-
nadoras dos curriculos, mas, sim, “hospitalidade e lazer”. A ideia
central foi desvincular o processo educativo da tecnicidade do
“simples fazer”, agrupando as praxis sob o ponto de vista das
tecnologias, sejam estas simbolicas, organizacionais e/ou fisicas.
Todavia, a academia necessita refletir melhor sobre esse tema, de
modo a ndo perder bases cientificas e importantes campos de
interagao produtiva do fenémeno turistico que alicer¢am hoje
o turismo como nucleo de conhecimento.

Aprendizagem tecnolégica e inovagio

Entende-se poraprendizagem
tecnologica o processo que permite
a0 individuo acumular capacidade
tecnologica ao longo do tempo.
O que chamamos de “capacida-
de tecnolodgica”, por sua vez, se
refere a0 dominio de: 1. sistemas
técnicos fisicos (equipamentos,
maquinarios, ferramentas); 2. co-
nhecimento tacito e qualifica¢do
(habilidades, aptidoes); 3. sistemas
organizacionais (conhecimento de
rotinas, procedimentos, normas ¢
cultura); e 4. produtos ou servigos.

Assim, a capacidade tecnologi-
ca éintrinseca ao contexto da em-
presa,do ramo, da regido oudo pais
onde ¢ desenvolvida PENROSE,
1959; DOSI, 1988a; DOSI, 1988b
apud FIGUEIREDO, 2004).%
Nao se desenvolve capacidade
tecnologica dissociada do meio em
que essa tecnologia se alicerca. Se-
gundo Paulo Figueiredo (2004),%
uma das causas de resultados
pifios, em termos de desempenho
inovador e/ou técnico-econdmico
da tecnologia importada para a
empresa receptora, é a “compra’
de tecnologialimitada aos sistemas
fisicos e técnicos. Em outras palavras, compra-se a solugio sem
antes avaliar se o contexto em que o problema se da ¢ o mesmo
daquele ambiente que a originou.

Assim também ocorre na aprendizagem tecnolbgica, ou me-
lhor, no processo de acumulac¢io e transferéncia de capacidade
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tecnologica. Nao se pode fixar a transferéncia de saberes apenas
em sistemas fisicos ou nos produtos ou servicos finais. O dominio
da tecnologia precisa estar atrelado ao esforgo para assimila-la,
adapta-la ¢/ou recria-la. E preciso levar o novo profissional a
pensar além da tecnologia vigente. Quem enxerga além conhece
verdadeiramente os limites da praxis tecnologica.

Ao se prepararem profissionais segundo eixos tecnologicos, é
possivel atentar para as diferencas entre o dominio de capacidades
ditas rotineiras, isto &, capacidades para #sarou gperarcerta tecnologia,
¢ o dominio das capacitagoes inovadoras, responsaveis por adaptar e/
ou desenvolver novos processos de produgao, sistemas organiza-
cionais, produtos, equipamentos e projetos de engenharia, isto €,
capacidades para gerar e gerir a inovagio tecnoldgica.

Essavocagio “paracriar”, “parainovar” depende, no entanto,
de um perfeito entendimento do contexto em que a matriz tec-
noldgica se insere. Projetos pedagdgicos consistentes, calcados
em matrizes de competéncias e em politecnia, necessitam de
uma validacio empirica e ndo devem cair na esparrela de que,
para “romper com o modelo de educagio profissional centrado
no simples fazer”, ¢ preciso construir um fosso entre a educacio
e o setor produtivo.

Vale ressaltar que a critica a concepgao tecnicista da educa-
¢ao profissional ja foi superada hd pelo menos duas décadas. O
que se discute hoje ¢ a necessidade de ado¢do de um modelo
educacional catalisador da inovagao, capaz de preparar indivi-
duos profissionais para a crescente complexidade tecnolégica,
conscios de suas responsabilidades técnicas e sociais, e focados
no aprimoramento e na aprendizagem continuada.

Berger Filho (1999) sintetiza muito bem essa proximidade
entre escola e mundo do trabalho:

Como fazer educagio profissional sem os profissionais? A parceria entre
aescola e o mundo do trabalho é uma necessidade para a concretizagio
desta concepgio de educagio profissional. Equipes conjuntas da escola
¢ da area de produgao devem estar permanentemente laborando para
construir um processo de trabalho pedagégico que crie condigoes

de qualidade na formagio, sem que isso signifique uma anulagio da
diferenciacao de papéis entre os atores das duas areas: professores e
profissionais.”

Projetos pedagdgicos consistentes,
calcados em matrizes de
competéncias e em politecnia,
necessitam de uma validacao
empirica e nao devem cair na
esparrela de que, para “romper
com o modelo de educacao
profissional centrado no simples
fazer”, é preciso construir
umt fosso entre a educagdo
e 0 setor produtivo.

Assim, Berger defende a construcido de competéncias por
meio de um processo controlado, coordenado e estruturado de
resolucio de problemas reais ou realistas, em que a intetlocucio
com os profissionais de determinada area seja a base para o
estimulo 2 inovacio.

Portanto, uma matriz de competéncias nio surge apenas
e tao somente da analise pedagdgica de uma area profissional.
Ela se sustenta na contextualizacio e no conhecimento apro-
fundado dos processos de trabalho. Somente sob a perspectiva
do trabalho ¢é que se poderio definir funcdes e subfuncoes
profissionais determinantes para o desenvolvimento de com-
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peténcias. O risco dessa pedagogia, segundo o autor, ¢ que, na
tentativa de se abstrair tanto dos processos produtivos, pode-se
ficar na generalidade, ou, pior, pode-se detalhar tanto ao ponto
de se confundir competéncia com tarefa. E, assim, recai-se no
adestramento para funcGes de trabalho.

ETICA, DEONTOLOGIA E 0S CODIGOS DE CONDUTA
DO TURISMO

Tanto nas competéncias desctitas na Resolugio n® 13/2006
do Conselho Nacional de Educagio/MEC,* que baliza os cursos
de bacharelado em turismo, quanto nas disposi¢oes do Catalogo
dos Cursos Superiores de Tecnologia ou cursos de tecnélogos,
a ética aparece como um campo de aprendizagem indispensavel
para quem quer viver, trabalhar e pensar o turismo.

A regra de ouro das agoes éticas
¢ universal, sendo identificada de
dnas formas. A primeira, pela frase
biblica: “fag aos ontros o que queres
que fagam a 11’y e a segunda, pela
mdxima kantiana: “age de forma
que tua acao possa tornar-se unia
norma universal”.

Educar para a ética em turismo ¢ transcender ao saber téc-
nico e mergulhar no mar revolto da reflexdo filos6fica. Importa,
portanto, discorrer sobre a construcdo da ética e dos valores
identificados como essenciais para a cultura ocidental.

O termo “ética” vem do grego “ethiké’ ou do latim “ethica”,
e seu significado esta atrelado a ciéncia relativa aos costumes.
A dimensao ética do homem ampara-se no juizo de apreciacio
entre o bem e o mal, entre o certo e o errado. O jufzo ético rege
o comportamento humano e, mais do que isso, ¢ o responsavel
pela condi¢ao humana do préprio homem.

Mas que dimensao ética é essa? Eo que se chama de “cons-
ciéncia moral”. E uma dimensio interna, espiritual, um lugar
da alma, em que o homem — animal racional, submetido aos
desejos, as vontades, as paixdes, aos interesses e a toda a pressio
instintiva de seu lado animal — consegue deliberar e escolher
conforme dever ser.

E como se fossemos chamados a uma grande vocacio, a
uma grande missdo, a uma grande tarefa, que nos da a nitida
dimensio, em direcio ao bem, em direcao a felicidade, em di-
recio 4 virtude, em direcio a exceléncia do ser humano. E esse
o convite feito pelo juizo ético e pela educagao moral, que nos
tornam mais humanos. E, para sermos nais hunanos, precisamos
minimizar as imperfei¢des e nos qualificarmos cada vez mais no
sentido da exceléncia humana, tornando-nos, assim, “homens
e mulheres do bem”.

Paraeducararazio,usamos amatematica, alogica, a aritmética,
a geometria. Podemos educar a razdo de muitas formas; temos
muitos instrumentos, muitas disciplinas, muitas metodologias
para ampliar e desenvolver a razio. Para educar a dimensio
moral, para educar a vontade fazendo com que esta se submeta
a razdo, criamos uma segunda natureza, submetendo, moldando
e enquadrando a dimensio do desejo a dimensio da vontade.”

Na realidade, quando se fala da ideia de educar a vontade e
os desejos para transformar o homem em um ser ético, esta-se
dizendo o seguinte: os desejos e as vontades nio serdo reprimidos
ou negados. A proposta ¢ de educa-los, té-los sob controle do
proprio sujeito moral para potencializar sua dimensao humana.

A regra de onro das aces éticas € universal, sendo identificada
de duas formas. A primeira, pela frase biblica: “faz aos outros o
que queres que fagam a ti”’; e a segunda, pela maxima kantiana:
“age de forma que tuaagio possa tornar-se uma normauniversal”.

O que sustenta a atemporalidade da lei moral ¢ o principio
da reciprocidade nela contido. Existe uma validade objetiva.
Todo mundo reconhece; ¢ inquestionavel, absoluto, universal
que o comportamento ¢ ético quando usa como critério a
maxima “faz aos outros o que queres que facam a ti”. Essa ¢ a
diretriz, a grande luz no fim do tunel do nosso conflito, porque,
obviamente, essa dimensio ética ¢ extremamente complexa. Ela
¢ fonte de medo, de ansiedade, de angustia, de pressdo. Enfim,
¢ um aprendizado constante.

A ideia de uma filosofia moral edificante rege 0 homem em
todas as suas relacoes e na qualidade das relagdes no mundo do
trabalho. Seja qual for a fonte dos relacionamentos, a filosofia
moral devera ser determinante para a constru¢io do bem co-
mum. Assim nasceu a deontologia (do grego “déon, déontos”, que
significa dever, e “logos”, que significa tratado, discurso). Portanto,
deontologia nada mais ¢ do que o tratado do dever, o conjunto
dos deveres, principios e normas adotados por determinado
grupo profissional, uma espécie de disciplina da ética focada
no exercicio de uma profissao.

Equivocadamente, muitas categorias profissionais chamam
de “cédigo de ética” o que na verdade sao codigos deontolo-
gicos, pois a ética ndo pode ser reduzida a normatizacao. Ela
conduz o homem no uso de sua liberdade. O cumprimento de
normas morais ou éticas se da voluntariamente, e seus principios
decorrem do momento historico, social e cultural vividos pelos
individuos. Ja a deontologia se apoia em normas de conduta.
Parte da premissa de que existem comportamentos errados que
independem de suas consequéncias para serem assim conside-
rados. Em outras palavras, ndo basta pensar nas consequéncias
dos seus atos, nao basta seguir a maxima do “faz aos outros
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o que queres que facam a ti”. Com isso, a deontologia precisa

transcender aos resultados pontuais, de ocasido.

Atualmente, no Brasil, encontramos diversos cédigos ditos
“de ética” que procuram orientar a conduta profissional em
turismo. Podemos citar, por exemplo:

*  Codigo de FEtica Mundial para o Turismo — OMT;
+ Codigo de Etica da Associacio Brasileira de Agentes de

Viagens;

*+  Codigo de Ftica da Industria de Hotéis;
+  Codigo de Etica dos Bacharéis em Turismo; e
+  Codigo de Etica dos Guias de Turismo.

De todos os cddigos deontolégicos, normas de conduta para
quem quer fazer ou trabalhar na atividade turistica, o Codigo
de Etica Mundial para o Turismo,” lan¢ado em 1999 durante a
Conferéncia Anual da OMT, em Santiago do Chile, ¢ sem duvida
o documento que merece maior atencio. Nele, o destaque dado
a0 juizo ético no turismo estd intimamente ligado a expansio
do conceito de desenvolvimento sustentavel.

Pela retorica corrente calcada nos pilares da sustentabilidade,
o turista com juizo ético devera tornar-se uma espécie de “con-
sumidor verde”, utilizando seu poder de compra como formade
valorizagdo e defesa das questdes ambientais, sociais e culturais
consideradas politicamente corretas. Da mesma forma, os novos
profissionais do turismo sustentavel, ou seja, os profissionais éticos
emr turismo, passam a ser aqueles que sao:

— sensiveis as culturas locais;
— conscientes das questoes de justica social;

— mais independentes e conscientes das suas decisoes;

— conhecedores das questoes ambientais;

— avaliadores criticos dos produtos turisticos que lhe sao ofer-
tados;

— avidos por experiéncias desafiantes, auténticas e cheias de
conteudos;

— motivados para a aprendizagem; e

— dispostos a contribuir positivamente com a preserva¢ao do
destino.

HEsse “novo turista” e esse “profissional do turismo susten-
tavel” sdo cidaddos conscientes de seus papéis e responsabilida-
des na preservacao cultural e ambiental dos destinos visitados.
Segundo Wyse (2006),” 0 novo “tutista”, também chamado de
“turista pos-moderno”, nao ¢ mais um individuo contemplativo,
alienado, insensivel a miséria e as condi¢oes degradantes a vida
humana. Se ele visitaa pobreza, ¢ para transforma-la; ¢ intolerante
com a violéncia; busca a seguranca e a credibilidade nas relacoes
comerciais e humanas que protagoniza.

Mas o “novo turista” nao é regra. Assim como o “consumidor
verde”, ele cresce em importancia econdémica e social, mas nio é
maioria. Dessa forma, a tarefa de “guiat” o turista nos caminhos
dasustentabilidade, assegurando-lhe comportamento ético, recai
principalmente sobre o profissional de turismo. Instrumento
norteador para as praticas turisticas e para a conscientizacao
e a educacao da sociedade, com vistas ao desenvolvimento
responsavel e sustentavel do turismo no mundo, o Cédigo de
Etica Mundial para o Turismo® visa, em especial, 2 minimizar
os efeitos negativos da atividade turistica no meio ambiente e no
patrimonio cultural (seja ele material ou imaterial). O documento
da OMT vem, assim, ao encontro de novos valores morais e
éticos centrados em um planejamento e uma pratica turistica
comprometida com o bem da humanidade.

Dessa forma, o profissional de turismo precisa, no exercicio
de sua atividade profissional, saber ouvir, saber se comunicar, saber
negociar, saber liderare, fandamentalmente, saber aprender. Ele precisa
colocar todos os seus sentidos (visio, audicao, olfato, paladar e
tato) em favor dessa aprendizagem e do educar o préoximo para
os principios da sustentabilidade. Sua missio ¢ dupla: aprender e
ensinar a aprender com o urismo.

CoONCLUSAO

O grande mérito da atividade turistica do ponto de vista
econdmico, nos dias atuais, ¢ o seu chamado “efeito domi-
n6”. Definida uma regido ou um atrativo turistico, este recebe
investimentos de infraestrutura turistica, melhorias em seus
acessos — estradas, portos e aeroportos —, em suas condi¢oes
de urbanizacio, de drenagem de esgotos, tratamento de seu
lixo, entre outros servigos essenciais. A educa¢do profissional
também ¢ estimulada na regiao, a comunidade acredita e espera
por novas oportunidades de emprego e renda. A ampliacio na
oferta de trabalho se da nos setores formal e informal. Sio em-
pregos criados na atividade turistica e também na industria, na
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construcao civil, no comércio, na produgio agricola, em servigos
de educacio e de saude, e até mesmo em seguranca patrimonial
e pessoal. Mas esse efeito dominé nido é “panaceia para todas
as mazelas sociais”. Esse mesmo turismo pode privilegiar a
competi¢ao e o mercantilismo ambicioso, a exclusao social e a
perda de identidades.

Retomando o conceito da
profissionalizacio sustentavel com
queabtimos esteartigo, verificamos
claramente que tanto a Resolugdo
CNE/MEC n°13/2006% como as
disposicoes da CBO/MTE encon-
tram-se centradas nas competéncias
demandadas por um mercado neo-
liberal calcado na concorréncia e na
competitividade. Apesar da tentati-
vadedarao profissional de turismo
uma visao humanista, na pratica o
que garante empregabilidade, hoje,
sao sem duvida as competéncias
técnicas mercadologicas, como a
capacidade de planejar, analisar
mercados, operacionalizar negbcios
e aferir resultados.

Os profissionais — bacharéis
e tecnologos — precisam estar
atentos a inovagio protagonizada
pelo conceito da sustentabilidade,
que se caracteriza pela qualidade
de poder satisfazer as necessidades
do presente sem comprometer
o futuro das novas geragoes.
E trabalhar hoje pensando no
amanha, uma visio que demanda
transparéncia e responsabilidade.

Sustentabilidade nao ¢, por-
tanto, figura de retérica. i um
instrumento para quem quer longevidade no mercado turistico.
Foi-se o tempo em que se acreditava que era possivel “explorar”
indefinidamente um destino turistico. Hoje ja ¢ fato que todo
produto tem um ciclo de vida, e um bom profissional pode
estendé-lo — e, até mesmo, “ressuscitar” espacos esgotados —,
mas nio o fard sem uma visao de longo prazo e um compromisso
responsavel com o futuro.

Turismo sustentavel demanda profissionaliza¢do sustentavel.
HEssa é a missdo maior da educacio em turismo no século XXI.
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ABSTRACT

Marcia 1 eitao; Nely Wyse. Vocational Education in Tour-
ism: concepts and precautions

This study analyses vocational education for tourism from the perspec-
tive of sustainable professionalization. The authors see tourism as
a distinctive phenomenon of post-industrial society, and discuss the
regulatory framework of higher learning as well as the role played
by vocational education in establishing ethical tonrism in Bragil,
based npon sustainability and innovation.

Keywords: Vocational Education; Tourism; Professionalization;
Ethics in tourism.

RESUMEN

Mearcia Leitao; Nely Wyse. Educacion para el trabajo en
turismo: conceptos y cuidados.

Elpresente articnlo analiza la educacion profesional para el turismo
desde la perspectiva de la profesionalizacion sostenible. Reconociendo
el turismo como un fendmeno caracteristico de la sociedad post-
-industridgrial, las autoras discuten los marcos de regulacion de la
edncacion superiory el papel de la educacion profesional en la cons-
truccion, en Brasil, de un turismo ético volcado a la sustentabilidad
y a la innovacion.

Palabras-clave: Educacion Profesional; Turismo; Profisionali-
zacion; Deontologia en el Turismo.
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A EDUCACAO NA TRILHA

DO BOM TRABALHO

Em tempos de revolugao digital e comunicacio on-line, o trabalbo nao
mais se limita as quatro paredes de um escritorio ou fabrica. Sem fronteiras
claras, trabalho, casa e sociedade se misturam, ¢ as relagoes antes ditas “de
trabalho” ganham novos contornos e responsabilidades. Nesse contexto, o
que caracteriza um “bom profissional”? Dispostos a responder a essa inda-
gagao e a investigar os reflexos dessa nova realidade mundial na formacao
de jovens trabalhadores da sociedade do conhecimento, e 1994,
1rés importantes pensadores norte-americanos reuniram-se na Universidade
Harvard e desenvolveram as linbas tedricas do Projeto GoodWork.

O projeto, langado em 1997 e que completa agora 15 anos, pretende
transformar os valores que definen hoje o bom trabalbo, marcado pelas
premissas da individualidade, do dinbeiro e do mercado, a partir de uma
nova perspectiva, uma perspectiva mais ética, participativa e soliddria. Nas
palavras do projeto, substituir os trés Ms (Money = Dinheiro — Market
= Mercado — Me = Eu) por trés Es (Excellence = Exveléncia —
Ethics = Ftica — Engagement = Engajamento).

Nesta entrevista concedida a Aline Lorena Tolosa, assessora técnica de
Relagies Internacionais do Departamento Nacional do Senac, a gerente do
Projeto GoodWork, Lynn Barendsen, faz um balanco do programa, seus
desafios, resultados e expectativas de expansao.

Aline Lorena Tolosa
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Aline Tolosa — O gue ¢ e como surgin o Projeto GoodWork?

Lynn Barendsen—O Projeto GoodWork (Bom Trabalho) é um
esforco em larga escala para identificar individuos e institui¢oes
que exemplifiquem o que denominamos “Bom Trabalho”: aquele
que ¢, simultaneamente, de excelente qualidade, socialmente
responsavel e significativo para o trabalhador. Buscamos tam-
bém aumentar a incidéncia do “Bom Trabalho” na sociedade,
por meio de livros, artigos, cursos, apresentacoes, de presenca
crescente na web, e por diversos outros meios e midias. O pro-
jeto comegou como uma investigacio, no ambito das ciéncias
sociais, sobre como membros de diferentes profissoes abordam
seu trabalho em uma era em que as circunstincias mudam mui-

to rapidamente, os mercados sio muito poderosos e na qual
existem poucas for¢as, ou mesmo nenhuma, para combater as
forcas esmagadoras de mercado. De 1996 a 2006, os membros
da equipe de investigacio conduziram mais de 1.200 entrevistas
com profissionais de ponta, e nossos achados foram relatados
em numerosos livros, artigos e trabalhos.

Aline Tolosa — De gue forma o Projeto GoodWork se insere na Uni-
versidade de Harvard?

Lynn Barendsen — O Projeto GoodWork faz parte da Har-
vard Graduate School of Education e estd alocado no Harvard
Project Zero, um grupo de pesquisa com foco na educagio. A
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missao do Project Zero é compreender e aprimorar a aprendi-
zagem, o pensamento e a criatividade nas artes, bem como nas
disciplinas humanisticas e cientificas, tanto individual quanto
institucionalmente.

Aline Tolosa — Quais foram: os pensadores ou as abordagens pedagdgicas
que influenciaram a criagio do projeto?

Lynn Barendsen — Entre 1994 ¢ 1995, os trés pesquisadores
principais do Projeto GoodWork passaram um ano juntos em
Palo Alto, California, e foi nesse
momento que a ideia do projeto
germinou. Sio eles: Howard
Gardner, psicélogo cognitivo,
mais conhecido pela sua teoria das
inteligéncias multiplas, que estuda
os inventores ¢ lideres em campos
diferentes; William Damon, psi-
célogo do desenvolvimento que
ao longo da carreira se debrucou
sobre questoes morais e sociais; e
Mihaly Csikszentmihalyi, psicélo-
go social, mais conhecido por sua
ideia de “fluxo” e que também
se interessa hd muito tempo por
criatividade. Todos partilhavam
o interesse comum em lideres
criativos e se questionavam sobre
as pessoas que desempenham seu
trabalho em niveis muito elevados,
bem como se perguntavam sobre
a relacio entre esse trabalho e
responsabilidade social.

Aline Tolosa — Dentre os objetivos
do projeto esta substituir os principios
norteadores do mercado de trabalbo,
chamados de 3 Ms (Money; Market,
Me), por 3 Es (Excellence, Ethics;
Engagement). Comoissoé estimulado?
Que ferramentas foram desenvolvidas para isso?

LynnBarendsen—Desenvolvemos um conjunto de ferramentas,
0 “GoodWork Toolkif’ (Guia Bom Trabalho), que vem sendo usado
em ambientes educacionais ao redor do mundo: nos Estados
Unidos, Australia, india, Paises Baixos, México e em outros locais.
As ideias centrais ao “Bom trabalho” sio difundidas por meio
de uma série de casos de estudo e de atividades de acompanha-
mento. Os participantes sio convidados a pensar criticamente
sobre como se constitui o “bom profissional”. O jornalista que,
frequentemente, obtém matérias de primeira pagina, mesmo
que seus métodos sejam questionaveis, ¢ um “bom jornalista”?
Ou seria o “bom jornalista” aquele que ndo compromete seus

O projeto comecou como uma
investigagdo, no ambito das
ciéncias sociais, sobre conmo

menmbros de diferentes profissoes
abordam seu trabalho em nma
era em que as circunstancias
mndam muito rapidamente, os
mercados sao muito poderosos

¢ na qual existen poucas forcas,

ou mesmo nenbuma, para
combater as forcas esmagadoras
de mercado.

padrées profissionais (tais como justica, honestidade e preci-
sd0), mas cujas historias angariam menos aten¢ao? O principal
objetivo do Guia ¢ envolver as pessoas nas questoes que todos
os profissionais devem considerar.

Além do GoodWork Toolkit, Bill Damon e seus colegas criaram
um programa de curriculo “portatil” para o jornalismo. Mihaly
Csikszentmihalyi, Jeanne Nakamura e seus colegas criaram
materiais de estudo autébnomo que vém sendo utilizados por
institui¢des de ensino superior. Ademais, professores de varias
instituigdes em todos os Estados Unidos recorrem aos princi-
pios do “Bom Trabalho” e a seus
materiais de apoio nos cursos que
ministram.

Aline Tolosa — Ao reagir a lggica
de mercado e competitividade excessiva
na_formagao de trabalhadores, o Pro-
Jeto GoodWork pode ser considerado
uma iniciativa de “profissionalizagdo
sustentdvel”. Como isso se da?

Lynn Barendsen — Sim. Tanto o
trabalhador ético quanto o cidadao
ético podem pensar além de seus
interesses proprios, de curto pra-
zo. B claro que o individuo nem
sempre afeta as politicas de sua
empresa ou do seu pafs, mas, as
vezes, cle pode fazer pressao na
direcao certa, e certamente pode
dar um exemplo ético.

Aline Tolosa — Quando pensanos
na “exceléncia® no mundo do traba-
lho, quase sempre estamos falando da
necessidade de superagdo de parimetros
de habilidades técnicas. Como o projeto
busca modificar esse foco para wuma
abordagem mais bumanista — e menos
tecnicista?

Lynn Barendsen—Em nosso entendimento, o “bom trabalho”
significa muito mais do que “exceléncia” técnica. Para o trabalho
ser verdadeiramente bom, ele deve também considerar as suas
consequeéncias sobre o outro, além de ser pessoalmente signi-
ficativo. Essa defini¢cao reconhece a necessidade de focarmos
uma abordagem mais “humanista”: focalizar apenas trabalhos
de alta qualidade simplesmente nio ¢ suficiente. A natureza
do trabalho em nosso mundo estd em continua mudanga, ¢ a
influéncia da revolugao digital, em particular, é consideravel.
Como o trabalho se expande—hoje o individuo pode trabalhara
qualquer hora, em casa, durante seus traslados, além de trabalhar
no escritério —, e na medida em que a velocidade da capaci-
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dade de resposta e também da demanda de resposta aumenta,
as questOes relativas a qualidade de comunicacdo tornam-se
mais significativas. O contato pessoal, as reuniGes pessoais e
as interacoes entre pensamentos sao elementos cruciais para
o “Bom Trabalho” que podem tornar-se cada vez mais raros.
Defendemos uma abordagem de trabalho que considera todas
as nossas responsabilidades: perante nés mesmos, perante os
amigos e familiares, os colegas de trabalho, nossos ideais e o
resto do mundo.

Aline Tolosa — Qual 0 papel da ética na formagao profissional em um
mundo globalizado e de diversidades realgadas?

Lynn Barendsen — Nio ¢ dificil, para a maioria de nos, agir de
forma respeitosa e ética com as pessoas que parecem conosco e
que vivem no mesmo bairro. O desafio reside em ser respeitoso
e ético com individuos que ndo conhecemos pessoalmente, e
que podem até viver do outro lado do mundo. Ninguém nasce
sabendo como lidar com esses seres humanos “remotos”, que
mesmo assim sio seres humanos. Esse ¢ um desafio da educa-
¢ao, quer ligada as ciéncias humanas ou a educagao profissional,
formal ou informal.

Aline Tolosa — Segundo as pesqui-
sas realizadas pelo projeto, como os
Jovens vém utilizando as novas midias
digitais (jogos on-line, sites de redes
soctais, blogs e outras comunidades
virtnais)?

Lynn Barendsen — Os jovens
usam as midias digitais com di-
versas finalidades. Muitos as usam
para fins puramente sociais, como
a socializacio no Facebook. Uma
propor¢iao menor de jovens esta
mais ligada as comunidades on-/ine
de jogos ou de hobbies.

Aline Tolosa — Jd hd uma preocu-
pagao nesse contato dos jovens com as
midias digitais com uma postura ética e
de cultura participativa?

Lynn Barendsen—Nossa pesqui-

sa centrou-se N0 quanto os jovens

pensam sobre suas atividades on-/ne em termos éticos. Mesmo
que a maioria dos jovens tenha capacidade de ponderar as im-
plicacdes éticas de sua conduta on-/ine, eles ndo pensam sempre
sobre ética enquanto estdo on-/ine. Ou seja, raramente conside-
ram os efeitos de suas acGes sobre a comunidade ou publico.
Observamos alguma considera¢io para com seus conhecidos,
como amigos intimos, quando estao on-/ine. Na maioria das vezes,
vemos jovens que apresentam abordagens individualistas on-/ine
(“Quais sio os beneficios ou riscos para mim?”).

Mesmo que a maioria dos
Jovens tenha capacidade de
ponderar as implicagoes éticas
de sua conduta on-line, eles
nao pensam sempre sobre ética
enguanto estdo on-line. Ou
seja, raramente consideran os
efeitos de suas agoes sobre a
comunidade on priblico.

Aline Tolosa — Como instituigoes de ensino podem estimular o uso
positivo dessas ferramentas tecnoldgicas de comunicacao e conbecimento? O
projeto conta com produtos ou programas nesse sentido?

Lynn Barendsen — O GoodPlay Project esta envolvido em
diversas iniciativas curriculares orientadas para estimular o uso
positivo das midias digitais. N6s colaboramos com o Projeto
New Media Literacies (University of Southern California) para
produzir um casebook (fichas) sobre ética, composto por atividades
de sala de aula destinadas a promover uma reflexdo ética sobre
a vida digital. Temos também uma parceria com a Common
Sense Media, que desenvolve programas de Entendimento Cri-
tico Digital e Cidadania para as escolas. Para saber mais sobre o
Projeto GoodPlay, acesse: <http:/ /www.goodworkproject.otg/
research/goodplay/>.

Aline Tolosa — _Apds 15 anos de projeto, ji ¢ possivel identificar seus
resultados?

Lynn Barendsen — Os noticiarios estio repletos de exemplos
cotidianos de trabalhos que foram, de uma forma ou de outra,
comprometidos. As demandas
mundiais impessoais substituiram
as conexoes comunitariaslocais —
esse tipo de apoio, que ja ajudou
trabalhadores a resistir a pressoes
que poderiam corromper suas
decisdes, esta desaparecendo. E,
no entanto, sabemos, a partir de
nossos estudos, que em todas
as areas existem individuos que
sao exemplos inspiradores de
trabalho da mais alta qualidade,
socialmente responsavel, bem-
-sucedido e significativo. Esses
individuos exemplares nos ensi-
naram muita coisa.

Em nossas diversas intervencoes
(GoodWork Toolkit, cursos, cola-
boracio com colegas de mesma
opinido etc.), fazemos o maximo
para influenciar os objetivos dos
trabalhadores e estudantes, para
que estes se alinhem com o Bom
Trabalho, e também para ajuda-
-los a abracar esses objetivos da
melhor forma possivel, municiando-os de habilidades e de
conhecimento. Esperamos que nossos esforcos signifiquem
que menos pessoas sintam como se tivessem de escolher en-
tre fazer um Bom Trabalho e avancar nas suas carreiras, mas,
sim, que elas sejam capazes de alcancar ambos os objetivos.
Embora o projeto seja certamente produtivo (temos muitas
publicagdes e apresentacées em todo o mundo), o impacto
desse tipo de trabalho nem sempre ¢ facil de acompanhar. Os
nossos sites, a avaliacdo do GoodWork Toolkit, as relagdes que
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continuamos a construir com as pessoas ¢ instituicdes ao redor
do mundo sio apenas alguns dos nossos esfor¢os para ampliar
e documentar o nosso impacto.

Para ler alguns depoimentos sobre o nosso trabalho até hoje,
acesse: <http://goodworktoolkit.org/testimonials/>.

Aline Tolosa — Pessoalmente, como foi participar desses 15 anos de
GoodWork?

Lynn Barendsen — Entrei para a equipe GoodWork em 1996.
Desde ento, aprendi muita coisa sobre nove profissoes diferentes,
fui profundamente influenciada por entrevistas com individuos
verdadeiramente extraordinarios, e meu préprio pensamento
foi instigado a definir com maior precisao o que ¢ bom, o que é
muito bom e o que ¢ o trabalho excepcional. Conforme observei
nesta entrevista, o projeto tem sido produtivo: livros, artigos e
sites; ensino em todos os Estados Unidos e em alguns lugares do
exterior; colaborages com pessoas e instituicdes; Novos projetos
de pesquisa, que podemos considerara “progénie” do GoodWork;
aplicacoes praticas para incentivar o Bom Trabalho nas escolas e
em outros lugares. N6s sabemos regularmente, via Internet, de
individuos que foram inspirados por nosso trabalho e para quem
as nossas ideias ressonam — esse tipo de contato, as vezes breve, as
vezes mais aprofundado, sugere que as sementes do Bom Trabalho
foram plantadas. Espero e acredito que essa influéncia va crescer.
Para uma visao geral do Projeto GoodWork, veja:
<http://www.goodworkproject.otg/wp-content/uploa-
ds/2011/04/GW-Overview-04_08.pdf >.

Aline Tolosa — Quais os priximos desafios do projeto?

Lynn Barendsen— A necessidade de Bom Trabalho é tio grande
como sempre e, infelizmente, as forcas que trabalham contra o
Bom Trabalho estio sempre presentes. Aqueles entre nés que
vem trabalhando no projeto ha mais de uma década sdo claros
sobre a importancia do que fazemos: o nosso maior desafio é
tornar o Projeto GoodWork um nome familiar.

Aline Tolosa — A senhora tem conbecimento de alguma iniciativa no
Brasil on na América Latina na mesma linba do GoodWork? Existe
alguma rede internacional de entidades que estejam trabalhando a edncagdo
profissional dentro desse novo conceito?

0 10550 maior desafio é
tornar o Projeto GoodWork

um nome familiar.

Lynn Barendsen — Noés nio temos conhecimento de nada
semelhante na América Latina, e, de fato, embora tenhamos
tido algumas colaboracGes positivas com alguns professores
individualmente, no México, outros esforcos no México e
Brasil nio tiveram sucesso, o que lastimamos. Temos tido
mais sucesso na ligacdo com os paises do norte da Europa,
especificamente com a Dinamarca, Finlandia, Paises Baixos, e
com um grupo na India (The Global Education and Leadership
Foundation).

Aline Tolosa— Conzo organizagies educacionais do Brasilpodem conbecer
melhor ou mesmo participar do Projeto GoodWork?

Lynn Barendsen—Pot favor, mande um e-mail para: gwtoolkit@
pz.harvard.edu. Teremos grande prazer em contatar instituicoes
e pessoas interessadas no nosso trabalho. Aproveito para agra-
decer a meus colegas Carrie James e Howard Gardner pelo seu
apoio a esta entrevista.
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RESENHA DE LIVRO SOBRE BLOG THEORY

DEAN, Jodi. Blog theory: feedback and capture in the circuits
of drive. Malden, MA: Polity Press, 2010. 153 p.

Novas tecnologias da informac¢do e comunicagao (NTICs)
ganham espago cada vez maior na vida cotidiana. Essas tecno-
logias sdo vistas como avancos desejaveis, pois os ganhos que
trazem em termos de ampliacio do conhecimento sio imensos.
Tal interpretagdao do papel das NTICs tem uma dupla face. De
um lado, ela entende que producio e acumulagdo de saberes ¢ um
processo continuo e cumulativo. De outro, ressalta a necessidade
de se adotarem as mudancas que as mais recentes tecnologias
trazem. Comentarios nos meios de comunicagao e em producoes
académicas tendem a tecnofilia. Ao mesmo tempo, a aceitacio
entusiasmada das NTICs tem muitos tracos de ingenuidade.

O pensamento hegemonico sobre as novas tecnologias da
informacdo e comunicacio sugere que sociedade e individuos
tém conhecimento cada vez maior, que a educagao dard um salto
de qualidade e que a pratica politica ganhou grandes espacos de
exercicio da liberdade. Tais concluses ndo sao fruto de analises
aprofundadas das NTICs. Sao, muito mais, consequéncias de
crengas que ignoram qualquer analise ctitica dos novos meios
de comunicacio.

Blog theory, obra de Jodi Dean, contesta o pensamento he-
gemonico. Examina o fenémeno dos blgs, tentando perceber
o significado dessa pratica comunicativa na sociedade e para os
blogueiros individualmente. A autora, porém, nio se restringe
aos blggs. Na verdade, realiza uma analise mais ampla, incluindo
em seu estudo outras praticas comunicativas que ganharam
espago expressivo na web.

Aintencio de Dean € analisar criticamente as N'TICs a partir
de uma tradicdo que busca entender o significado e impactos
sociais das tecnologias, assim como a maneira pela qual as forgas
hegemonicas se apropriam das ferramentas de comunicacao. Ela
procura superar o nivel das aparéncias para desvelar o que esta
acontecendo nos planos coletivo e individual. Ha mudangas.
Mas, que mudangas estdo acontecendo em modos de ver a vida,
no plano dos valores, na vida politica, no plano epistemologico?
Respostas a essas perguntas balizam o caminho percorrido por
Dean.

A autora reconhece que analisar criticamente as NTICs ndo
¢ tarefa facil. A atualidade das analises ¢ efémera, pois as novas
redes de comunicagao sio turbulentas, sempre mutantes. Muitos
de seus aspectos definidores desaparecem em pouco tempo. A
obsolescéncia de equipamentos e ferramentas ¢ extremamente
acelerada. Por esses motivos, livros que abordem criticamente
os novos meios de comunicacio correm o risco de ficarem
desatualizados assim que chegarem as livrarias. Por outro lado,
utilizar a propria web para registrar aspectos criticos em blogs e
outros ambientes de publicacdo digital ¢ providéncia va, pois o
conteddo nio merecera a devida atencio.

Dean mostra que os livros desempenham papel importante
na elaboracdo e no registro de analises criticas. Sugere que as
midias digitais ndo conseguem substitui-los em tal funcao. Con-

clui que eles continuam a ser o veiculo
mais adequado para articular andlises
que evidenciem as consequéncias mais
profundas das NTICs.

O funcionamento da Internet, segundo
aautora, mostra a emergéncia do capitalis-
mo da comunicacio. Esse fenomeno vem
recebendo diversos nomes, com destaque
para “sociedade da informagao”. No en-

drodback and captern in the circuits of drbvn

tanto, quase sempre os analistas ignoram

o capital como o maior interessado na

produgio, na circulagio e no uso de uma commuodity intangfvel que
vem mudando as relagoes entre as pessoas, a formacio de identi-
dade e os modos de ver o mundo. Para Jodi Dean, “o capitalismo
marcaa estranha convergéncia da democracia e do capitalismo em
redes de comunicacoes e midias de diversao” (p. 4).

Para mostrar os desdobramentos ideolégicos do ambiente
mediatico de nossos dias, Dean examina como movimentos de
esquerda com raizes nos anos 1960, acreditando em virtudes intrin-
secas das redes de comunicac¢ao, acabaram caindo em armadilhas
e passaram a defender valores que criticavam. Para ela, esse ¢ o
caso, por exemplo, dos novos comunalistas. Estes, ao abracarem
promessas libertdrias da Internet, aliaram-se aos adversarios de
outrora—as forcas armadas, o capital, a burocracia—, promovendo
ideias neoliberais e justificando a flexibilizacao do trabalho e outras
decorréncias de um capitalismo no qual se entranha a comunicagao.

As observagoes de Jodi Dean sobre aspectos ideolégicos
promovidos no e pelo uso das redes digitais nada tém a ver com
teorias conspiratdrias. A autora examinaas praticas comunicativas
correntes e nelas encontra caracteristicas que nio sio evidentes
parausuarios e entusiastas das novas midias. Ela busca caracterizar
que cultura e sociedade estio sendo construidas naquilo que se
convencionou chamar de “sociedade da informacao”.

Na producio e circulacio de informacdes, a autora vé um
fenémeno que precisa ser considerado: o fenémeno da reflexi-
bilidade. Este, em sintese, é caracterizado por uma circularidade,
na qual informagdo gera mais informacao, sem qualquer refe-
réncia a realidades que nio integrem as redes digitais. No plano
individual, a reflexibilidade gera comportamentos analogos aos
da obsessio pelo jogo. Usuarios de redes sociais entram em um
circuito que nao privilegia conteudos, mas o constante uso de
veiculos de informacao.

Nos planos axiolégicos e epistemoldgicos, Jodi Dean sugere
que a utilizagdo das novas midias caminha na dire¢ao do declinio
da eficiéncia simbdlica. Ou seja, as pessoas deixam de ter uma
referéncia solida para julgar a informacio. Vale tudo. Em blogs e
outros meios de expressio digital, acredita-se que todas as opi-
nides sejam validas. A tendéncia reforca tracos de relativismo ja
presentes na cultura ocidental antes do advento das redes digitais.
No caso dos valores, ha um esvaziamento de referéncias aceitas
coletivamente. No caso da ciéncia, hia uma crenca de que todo
e qualquer saber ¢ equivalente. O resultado dessas maneiras de
ver ¢ que banalidades sem fundamento e afirmac¢oes ancoradas

88

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 37, n° 1, jan./abr. 2011.



em investigacoes sistematicas em nada diferem. Sio informacoes
que entram no circuito, reivindicando tratamento igualitario.

Predomina na rede digital impulso para o uso, nao impoz-
tando outros fins. A 16gica do sistema ¢ a de um consumo cada
vez mais avassalador de informacoes, ndo pelo valor intrinseco
destas ultimas, mas pelo sentimento de participar de um processo
informativo que nao cessa. A comunicacdo constante ¢ uma
obtiga¢io. Mais ainda: uma obsessdo. E preciso comunicar-se,
ndo importa para qué, nem o que comunicar.

Dean consagraum capitulo inteiro a questao do afeto (Affective
Networks). A autora observa: “O capitalismo da comunicacido
manda nos divertirmos, a0 mesmo tempo que nos adverte de
que nio estamos nos divertindo o bastante, ou tdo bem como
os outros. Nossa diversio permanece fragil, arriscada” (p. 92).

A ordem para nos divertirmos aparece de diversas formas.
Uma delas ¢ a de sentir-se membro de uma comunidade que,
segundo aautora, “é uma comunidade sem comunidade”. Contra-
ditoriamente, as redes facilitam a superacao do isolamento, embora
as pessoas continuem isoladas. Outra forma ¢ a da repeticio.
Faz-se a mesma coisa o tempo todo. Nio importa o significado
do que ¢ repetido, mas sempre a repeticio, em um ritmo cada
vez mais envolvente. Repeti¢io e redundancia ¢ o nome do jogo.
Isso ja era caracteristico nos meios de comunicacio de massa
que chegaram um pouco mais cedo que as redes digitais. Essa
circunstancia foi e ¢ largamente utilizada em publicidade na TV.
Convém, mais uma vez, recorrer ao texto da autora:

A dimensio aditivada comunicag¢ao pelacomunica¢io marca um excesso.
Esse excesso ndo ¢ novo significado ou perspectiva. Ele nio se refere
a um novo conteido. Em vez disso, advém da repeticio, agitacio ou
emogao por mais. Na duplica¢ao reflexiva da comunicacio, a diversao
incorporada 4 comunicacio pela comunicagio desaloja intengio, con-
teddo e significado. O extra na repetigdo ¢ diversao, a diversao que é
capturada no impulso e na diversao expropriada pelo capitalismo da
comunicagio. (p. 110)

A meta, como ja se disse, ¢ a de usar a rede. E usa-la a exaus-
tao. O discurso ideoldgico justifica tal uso com promessa de
mais conhecimento. Mas, conforme diz a autora, “quanto mais
conhecimento incorporamos, menos sabemos”. Na verdade, o
que predomina € a circulagio de informagao, ndo a sua apro-
priacao pelos usuarios. Uma das consequéncias disso ¢ a falta de
acdo. Em vez de agir, busca-se mais informagao. Os resultados
encontrados ndo satisfazem. Por isso, mais informacoes sio
procuradas. Esse processo ndo tem fim, e estar nele ¢ fonte de
prazer. A producao de informacio com caracteristicas de refle-
xibilidade ¢ uma criagao dos usuarios. Eles acabam produzindo
o ambiente em que vivem, pois as conexoes estabelecidas no
interior do sistema configuram as pessoas. Gerar informagao,
consumi-la, reproduzi-la, dentro de um /gp, substitui busca de
sentido, de significado; ¢ tudo que se quer.

Apesar do titulo de seu livro e de ter um capitulo dedicado
aos blogs, estes nao sdo o foco de Dean, mas, sim, as praticas
medidticas que se tornaram comuns com a chegada dos recur-
sos digitais. A autora faz mengao as caracteristicas técnicas dos
diarios eletronicos e examina as analogias mais comuns que sao
utilizadas para defini-los. Ela, porém, nao se prende a visGes mais
tradicionais. Para além de aparéncias 6bvias de blogs como diarios
eletronicos ou formas de expressao de um novo jornalismo, Jodi
Dean mostra como a pratica deles estd a servico da expressao
da subjetividade.

A autora vai buscar nas praticas epistolares do antigo
Império Romano, assistida por estudos realizados por Michel
Foucault, analogias para iluminar o sentido da escrita em diarios
eletronicos. Revela que as correspondéncias produzidas pelos
latinos tinham acima de tudo caracteristicas de autoescrita. A
arte de escrever cartas era vista como um elemento de reflexio.
Nesse sentido, importava pouco o que comunicar. Importava
o proprio exercicio de produzir as cartas, mesmo que estas nao
fossem enviadas aos seus destinatarios. Essa ¢ uma descoberta
intrigante. O ato, a pratica era mais importante que o escrito. E
¢ isso o que acontece com os blggs: valem para eles as observa-
¢Oes feitas para todo o sistema de comunicagao digital. Eles sao
uma alternativa de ingresso na ciranda interminavel de gerar e
consumir informacao, pouco importando o conteido. Também
concretizam o sentimento de participacdo no qual se acentua a
dimensao afetiva. Nao sio, assim, diferentes de qualquer outro
formato que facilita a participacdo dos usuarios na web.

Blogtheory é umlivro denso e exigente. A autora, paradesenvol-
ver seus argumentos, recorre a umaampla literatura, influenciada
principalmente por Lacan. Cada capitulo da obra mereceria uma
resenha prépria para que nao se perdessem elementos importan-
tes das analises feitas por Dean. Porém, os registros aqui feitos
sdo suficientes para situar a obra e sua importancia em areas
relacionadas com informacgio e comunicagio.

Importa assinalar como Blog theory sugere novos modos
de ver as NTICs em educacio. O estudo de Dean mostra que
aproveitamentos de qualidades aparentes da web para finalidades
pedagogicas nio podem acontecer de modo ingénuo. O pre-
dominio de praticas de comunica¢do pela comunicagiao ¢ um
tragco que deveria merecer analises criticas dos educadores. Usos
educacionais das NTICs, caso ignorem uma visao critica, irdo
apenas facilitar ingresso dos alunos em circuitos comunicativos
que desconsideram contetdos e significados.
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