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EDUCACAO PROFISSIONAL

E COMPROMISSO COM O
DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

José Antonio Kuller”

Resumo

Com base na evolucao histérica recente do uso do conceito

de competéncia na educacio e no trabalho, este artigo extrai

os motivos pelos quais a educagao profissional deve firmar um
compromisso com o desenvolvimento de competéncias. No
interior da mesma retrospectiva, procura demonstrar que os
principais argumentos contra o chamado modelo de competén-
cias estao equivocados. Por fim, considerando tendéncias inter-
nacionais, sdo apresentados motivos adicionais para o compro-
misso da educacdo com o desenvolvimento de competéncias.

Palavras-chave: Competéncias profissionais. Competén-
cias bésicas. Desenvolvimento de competéncias. Avalia-
¢do. Marco nacional de qualificacdo. Educacgdo basica.
Educacao profissional.

Abstract

José Antonio Ktiller. Professional education and
commitment to the development of professional skills

Based on the recent historical development of the skills concept
use in education and at work, this article extracts the reasons why
the professional education should make a commitment for the
development of skills. Within the same retrospective, it seeks to
demonstrate that the main arguments against the so-called skills
model are mistaken. Finally, considering the international
tendencies, additional reasons are presented for the commitment
of education with the skills development.

Keywords: Professional skills. Basic skills. Skills development.
Evaluation. National reference of qualification.
Basic education. Professional education.
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Resumen

José Antonio Kiiller. Educacion profesional y compromiso con el
desarrollo de habilidades profesionales

Basado en la evolucion histérica reciente del uso del concepto de habilidad
en la educacién y en el trabajo, este articulo extrae las razones por las cuales
la educacion profesional debe firmar un compromiso con el desarrollo de
habilidades. Dentro de la misma retrospectiva, intenta demostrar que los
principales argumentos contra el llamado modelo de habilidades estan
equivocados. Finalmente, considerado las tendencias internacionales se
presentan las razones adicionales para el comprometimiento de la
educacién con el desarrollo de habilidades.

Palabras clave: Habilidades profesionales. Habilidades bdsicas. Desarrollo de
habilidades. Evaluacion. Marco nacional de calificacion. Educacion bésica.
Educacion profesional.

INTRODUCAO

ompeténcia é uma palavra polissémica. Um das razdes da variabilidade

de seu significado é a diversidade dos contextos e dos campos de conhe-
cimento em que ela é usada. Em 1986, o Novo Diciondrio Aurélio da Lingua
Portuguesa captava apenas trés principais sentidos de uso corrente:

Competéncia (do latim competentia) s. f. 1. Faculdade concedida por lei
para um funciondrio, juiz ou tribunal para apreciar e julgar certos pleitos ou
questdes. 2. Qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assun-
to, fazer determinada coisa; capacidade, habilidade, aptidao, idoneidade. 3.
Oposigao, conflito, luta (FERREIRA, 1986, p. 440).

Os dois primeiros sentidos, transpostos para 0 mundo do trabalho, indicam
que competéncia se refere ou as atribuicdes do cargo ou a capacidade do
trabalhador de apreciar, resolver ou fazer alguma coisa. O terceiro sentido
da margem a uma série de especulagbes que nao vamos fazer aqui.

Publicado pouco depois, o Dicionario Houaiss atribui dez significados ao
termo (HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2001). Os sete primeiros sao deriva-
coes dos trés sentidos ja registrados no Aurélio. Os outros sentidos sao rela-
cionados a Gramatica, a Hidrografia, a Linguistica, a Medicina e a Psicologia.
Faltaram registros dos usos e variagdes recentes do termo na Administracao,
na Sociologia do Trabalho, na Politica...

Multiplicaram-se também os sentidos do uso da palavra no mundo da
educacdo. Portanto, ao se discutir o compromisso da educacao profissio-
nal com o desenvolvimento de competéncias é necessario primeiro discu-
tir sobre que competéncia se fala e que compromisso é esse.




O uso do termo ndo é novo. Sem fazer uma retrospectiva exaustiva, vamos
destacar, na histéria recente, concepgdes de competéncia que justificam um
compromisso da educagao profissional com determinados sentidos evoca-
dos pelo termo.

Comegamos com um estudo pioneiro desenvolvido pela professora Maria Amélia
Goldberg, em 1974. Ele centrava-se no problema da avaliagao de competéncias
do orientador educacional no interior de unidades escolares.

Como o estudo foi feito no interior de organizagdes burocraticas, e a indus-
tria moderna tinha acabado de se instalar no Brasil com uma organizagao
do trabalho tipicamente taylorista, a pesquisa coordenada por Goldberg nao
pode ser relacionada a reestruturagao produtiva. Apesar disso, a definicao
de competéncia usada é atual e pode até justificar um compromisso da edu-
cagao profissional com o desenvolvimento de competéncias. Competéncia
é assim definida:

[...] podemos tratar de definir a competéncia profissional como a habilidade
(estratégica) para produzir, de forma empiricamente demonstrével e gracas
a uma otimizagao de recursos, mudangas desejaveis (e socialmente aprova-
das) no ambiente, neutralizando — tanto quanto possivel — a producao de
mudangas indesejaveis (e socialmente ndo aprovadas)... Essa definicao permi-
te-nos entender toda a complexidade da avaliagdo da competéncia profissio-
nal: seu objeto é um padrao integrado de comportamentos capaz de assegurar
a produgao de resultados socialmente desejaveis, com o minimo desgaste e o
méximo aproveitamento dos fatores envolvidos; ou, em outras palavras, € um
desempenho profissional qualificado com dupla dimensao de racionalidade:
eficdcia e eficiéncia. Ela nos permite igualmente afirmar que toda competén-
cia profissional é sempre relativa. Ndo ha modelo absoluto de competéncia
pairando no espago e no tempo. O que existe sao varios modelos histéricos:
um profissional sé6 pode ser competente porque atinge determinados objeti-
vos, sob certas condigoes. Nesse sentido, a avaliagdo de competéncia profis-
sional é, e serd sempre, contingente (GOLDBERG, 1974, p. 26).

Goldberg identifica competéncia com a habilidade de agir estrategicamente.
Também a considera um padrao integrado de comportamentos ou um desem-
penho profissional qualificado, ao mesmo tempo eficiente e eficaz na produ-
gao de resultados socialmente desejaveis. Isso pode justificar um compromisso
da educacao profissional com o desenvolvimento de competéncias. A questao
politica que se pode colocar nao é sobre o desenvolvimento de competéncias,
mas sobre seu objeto: o resultado socialmente desejavel. Em uma sociedade di-
vidida em classes, pergunta-se: socialmente desejavel para quem? Mas o edu-
cador socialmente comprometido podera sempre defender que competéncia
é o desempenho profissional qualificado para a producao eficiente e eficaz de
resultados socialmente desejaveis e Uteis para os trabalhadores.

Na década de 1980, Guiomar Namo de Mello repde a questdao da compe-
téncia profissional. Seu estudo é feito sobre o magistério do primeiro grau
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(hoje ensino fundamental) no contexto da escola e da educacao paulista.
Também foi realizado em um ambiente distante das transformagdes que
entdo agitavam as organizagoes produtivas, confrontadas com o ressurgi-
mento do movimento sindical e com os primeiros sintomas de crise da orga-
nizagdo taylorista do trabalho (KULLER, 1987).

O estudo de Guiomar da origem a um debate académico importante sobre as
relagbes entre competéncia técnica e compromisso politico. Pesquisando as
representagdes que professores de ensino fundamental tém sobre sua profis-
sdo, Guiomar defende a tese de que o compromisso politico do professor com
a classe trabalhadora é mediado e requer sua competéncia profissional. Para
tanto, define o que entende por essa competéncia:

Por competéncia profissional estou entendendo vdrias caracteristicas que é
importante indicar. Em primeiro lugar, o dominio adequado do saber escolar a
ser transmitido, com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de modo
a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo lugar,
uma visao relativamente integrada e articulada dos aspectos relevantes mais
imediatos da propria pratica, ou seja, um entendimento das mdltiplas relagoes
entre os varios aspectos da escola, desde a organizagao dos periodos de aula,
passando por critérios de matricula e agrupamentos de classe, até o curriculo
e 0s métodos de ensino. Em terceiro, uma compreensao das relagdes entre
o preparo técnico que recebeu a organizagdo da escola e os resultados de
sua agdo. Em quarto lugar, uma compreensdo mais ampla das relagoes entre
a escola e a sociedade, que passaria necessariamente pela questdo de suas
condigdes de trabalho e remuneragdo (MELLO, 1982, p. 42).

A definicdo de Guiomar difere da de Goldberg em aspectos importantes.
Enquanto Goldberg enfatiza o comportamento profissional e seus resultados,
Guiomar destaca os conhecimentos ou os saberes (dominio do saber, visao,
entendimento, compreensao) que dariam base ao bom desempenho do
professor. Essa visdo mais cognitivista também pode ser percebida no desta-
que dado ao papel especifico do professor: “dominio adequado do saber es-
colar a ser transmitido, com a habilidade de organizar e transmitir esse saber
de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno”. Para
a Guiomar de entdo, a fungao especifica do professor é transmitir o saber
escolar. Essas distintas énfases, nos saberes ou no comportamento profissio-
nal, na transmissao de saberes ou no desenvolvimento de competéncias,
vao-se prolongar nos debates posteriores e influenciar decisivamente as re-
centes diretrizes nacionais da educacao basica, do ensino médio e da edu-
cagao profissional técnica de nivel médio.

O trabalho de Guiomar suscita a reacao de Paolo Nosella, seu colega no
doutorado da PUC de Sao Paulo, coordenado por Dermeval Saviani. Nosella
critica a tese de Guiomar e contrapoe:

A competéncia técnica ndo é uma categoria em si, universal, acima dos inte-
resses de classe, mas, pelo contrario, competéncia e/ou incompeténcia sao




qualificagbes atribuidas no interior de uma visao de cultura historicamente
determinada, pois existe 0 competente e o incompetente para certa concep-
cao de cultura, como existe o competente e o incompetente para uma nova
concepgao de cultura (NOSELLA, 1983, p. 91-97).

Nosella quase repete o que ja afirmara Goldberg ao dizer: “Nao ha modelo
absoluto de competéncia pairando no espago e no tempo. O que existe sdo va-
rios modelos histéricos: um profissional s6 pode ser competente porque atinge
determinados objetivos, sob certas condigoes” (COLDBERG, 1974, p. 26).

Entdo, Dermeval Saviani entra no debate entre seus dois discipulos. Ao
fazé-lo, pratica uma nova definigdo de competéncia, muito importante para
mostrar o teor ideolégico da discussao posterior. Ele afirma:

Consequentemente, é também pela mediagdo da competéncia técnica
que se chega ao compromisso politico efetivo, concreto, pratico real. Na
verdade, se a técnica, em termos simples, significa a maneira considerada
correta de se executar uma tarefa, a competéncia técnica significa o
conhecimento, o dominio das formas adequadas de agir: é, pois, o saber-
fazer. Nesse sentido, ao nos defrontarmos com as camadas trabalhadoras nas
escolas, ndo parece razodvel supor que seria possivel assumir o compromisso
politico que temos com elas sem sermos competentes em nossa pratica
educativa. O compromisso politico assumido apenas no nivel do discurso
pode dispensar a competéncia técnica. Se trata, porém, de assumi-lo na
prética, entdo, nao é possivel prescindir dela. Sua auséncia nao apenas
neutraliza o compromisso politico, mas também o converte em seu
contrario, ja que dessa forma caimos na armadilha da estratégia acionada
pela classe dominante que, quando ndo consegue resistir as pressoes das
classes populares pelo acesso a escola, ao mesmo tempo em que admite
tal acesso esvazia seu contetido, sonegando os conhecimentos também
(embora nao somente) pela mediagdo da incompeténcia dos professores
(SAVIANI, 2008, p. 36).

Saviani contrapde a técnica a competéncia. A primeira
atribui o significado de maneira correta de executar uma
tarefa. E importante lembrar que a educagao profis-
sional da época centrava-se no ensino dessas ma-
neiras corretas de fazer e era criticada por isso.
Podemos antecipar que muitas criticas atuais
ao desenvolvimento de competéncias par-
tem do principio que técnica e competéncia sao
termos sinbnimos e, com isso, continuam repe-
tindo um velho chavao. Saviani ndo fazia o mesmo.
Competéncia para ele é o dominio das formas de agir.
E o saber fazer alguma coisa, implicando o conhecimento
do que se faz, mas ndo se restringindo a ele. Vai além. Para o
Saviani de entdo, a competéncia técnica na pratica educativa é
fundamental para o compromisso politico do educador.
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Podemos generalizar essa afirmacdo: a competéncia técnica é condicao
para o compromisso politico do trabalhador. Vista assim, podemos reafir-
mar a importancia do desenvolvimento de competéncias para a educagao
profissional, tanto do ponto de vista da preparacdo técnica e politica do
trabalhador como do indicativo de um compromisso politico do educador.

Do conjunto desses estudos e discussoes, inicialmen-
te, pode-se ressaltar que as posicoes ndo sao tao dife-
rentes. Por exemplo, a definicio de competéncias de
Goldberg nao é negada por Nosella ou Saviani, mas
é complementada por eles e ganha precisao politica.
O proprio Nosella, em artigo escrito 20 anos depois,
considera que muitas das distingdes e das contrapo-
sicoes feitas na época eram decorrentes de um de-
terminado momento politico. Em artigo mais recente,
pergunta-se a respeito de que competéncia hoje se
fala e a que compromisso politico se refere. Chega a
inverter os termos da equagao ao escrever:

A competéncia técnica
é condicao para o
compromisso politico
do trabalhador. Vista
assim, podemos
reafirmar a importancia
do desenvolvimento de
competéncias para a
educacao profissional

A competéncia profissional quando é fruto de pesquisa sem preconceito,
fundamentada, socialmente benéfica, historicamente avangada, é por si
mesma uma forma de compromisso politico equivalente ou até mesmo su-
perior ao compromisso organico-administrativo. Por exemplo, a forca politi-
ca das pesquisas de Einstein nao decorria de sua vinculagao organica, e sim
de sua exceléncia cientifico-técnica (NOSELLA, 2007, p. 40).
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Em segundo lugar, vale destacar que o debate académico, até a metade dos
anos 1990, nao demonizava o termo competéncia profissional. Distinguia-se a
competéncia profissional da pura destreza em executar uma tarefa repetitiva e
sem sentido, como era norma no trabalho operacional predominante na épo-
ca, e que ainda prevalece. Para o educador envolvido com questao da prepa-
racao para o trabalho, que conhecia e combatia a perspectiva de qualificagao
profissional entdo predominante, centrada no adestramento para o exercicio
A  dessas tarefas predefinidas, inquestiondveis e invaridveis, todas as definicbes de
3 competéncia antes citadas constituiam um avango técnico e politico.

O dltimo ponto a observar é que esse debate sobre competéncia ocor-
re ao largo das modificagdes na estrutura produtiva e na organiza-
¢ao do trabalho que agitavam o mundo empresarial da época.

No Brasil, até a metade da década de 1990, a discussdo

sobre competéncias profissionais era incipiente na literatura
organizacional e empresarial. Em livro escrito no fim dos anos
1980 (KULLER, 1987), acompanhamos a natureza das mudancas
organizacionais em curso e as respostas dadas a crise do taylorismo.
Apoiando-nos em experiéncias de consultoria em empresas de todos os
setores econdmicos, defendemos a tese de que as mudangas organizacionais
no Brasil (e no mundo) eram superficiais com relagao ao bindmio qualificacao/



desqualificagdo do trabalhador e a separacao entre os que pensam e os que
executam, mantendo quase inalterada a cléssica divisao estrutural do trabalho.

Na mesma direcao dessa tese, referindo-se a um determinado conceito de
competéncias, observou-se:

Nesta perspectiva, o conceito de competéncia é pensado como conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (isto é, conjunto de capacidades hu-
manas) que justificam um alto desempenho, acreditando-se que os melhores
desempenhos estao fundamentados na inteligéncia e personalidade das pessoas.
Em outras palavras, a competéncia é percebida como estoque de recursos que
o individuo detém. Embora o foco de andlise seja o individuo, a maioria dos
autores americanos sinaliza a importancia de se alinharem as competéncias as

necessidades estabelecidas pelos cargos ou posicdes existentes nas organizagoes.

Ou seja, tanto na literatura académica como nos textos que fundamentam a
pratica administrativa, a referéncia que baliza o conceito de competéncia é a
tarefa e o conjunto de tarefas pertinentes a um cargo. Nesta linha, a gestao por
competéncia é apenas um rétulo mais moderno para administrar uma realidade
organizacional ainda fundada nos principios do taylorismo-fordismo (FLEURY;
FLEURY, 2001, p. 185).

No texto citado, o conceito de competéncia ja se refere ao conjunto das
capacidades humanas (conhecimentos, habilidades e atitudes) que sao mobiliza-
das no desempenho profissional inteligente. Pouco antes, um conceito similar de
competéncia tinha sido utilizado na reforma da educacao profissional.

A citagdo desvela o que acontecia e ainda acontece com a maioria das
aplicagbes organizacionais do termo competéncia: a estrutura ocupacional, a
de cargos e a de saldrios, todas de fundo taylorista, permanecem inalteradas.
Na Franga, chegou-se a conclusao similar. Com uma diferenca: Zarifian aponta
as potencialidades do modelo de competéncia na melhoria das condigoes de
trabalho e na qualidade de vida do trabalhador. Ele afirma que o modelo pode
ser uma alternativa de superagao do posto de trabalho e a concepgao taylorista
de qualificagao (ZARIFIAN, 2001).

Essas potencialidades podem ser apontadas como outro motivo para que a
educagdo profissional assuma um compromisso com o desenvolvimento

de competéncias, ou seja, alinhar-se com movimentos organizacionais

que potencialmente superem a divisao classica do trabalho e seus

efeitos alienantes e deletérios.

Ainda do ponto de vista da andlise da estrutura da organizacdo do
trabalho, Manfredi contrapoe a concepgao de qualificagdo profissional, de
cunho taylorista, com um suposto e emergente “modelo da competéncia”:

Quando se compara a concepgao tecnicista de qualificagio com o modelo
da competéncia, nota-se que ambas definem a qualificacao a partir da ética
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de um modelo de organizagao capitalista do trabalho. Quanto as diferencas,
parece haver algumas distingoes de ordem qualitativa, sendo a primeira mais
restrita, limitada do ponto de vista técnico-cientifico, enquanto a segunda
coloca a qualificagdo em patamares mais abrangentes, até mesmo multi-
dimensionais, incorporando a perspectiva meramente técnico-operacional
(prépria da racionalidade técnica) dimensoes de ordem subjetiva de ordem
psicossocial e cultural (MANFREDI, 1988, p. 11).

Competéncia e qualificacao profissional técnica

No Brasil, a aproximacao entre o mundo do trabalho produtivo e a proposta
de desenvolvimento de competéncias acontece na segunda metade dos anos
de 1990. Na educacao, o tema € introduzido por via normativa e pela avalia-
¢ao educacional. Nas organizacdes, o desenvolvimento e avaliagdo de com-
peténcias tende a ser central na gestao de recursos humanos, especialmente
nos processos de selecao, desenvolvimento profissional, descricao de cargos e
avaliagao de desempenho.

Na mesma época, surgem as criticas a educagao profissional orientada para de-
senvolvimento e avaliacdo de competéncias profissionais. Na critica, identifica-
mos dois argumentos fundamentais. O primeiro esta baseado em determinado
conceito de qualificacdo. O outro estd fundado em determinado conceito de
competéncia. Tentaremos demonstrar que ambos estao equivocados.

A critica valoriza a concepgao de qualificagao profissional, contrapondo-a ao
modelo de competéncia. Para tanto, delimita um determinado sentido para o
conceito de qualificagdo profissional e para o0 modelo de competéncia, fazen-
do supor que a concepcao de qualificagdo € vantajosa para os trabalhadores
quando comparada com a de competéncia profissional. Exemplo dessa postu-
ra pode ser encontrado no texto a seguir:

No estagio atual do capitalismo flexivel observa-se um progressivo desloca-
mento do conceito-chave da sociologia do trabalho — a qualificagao profis-
sional —, para a nogao de competéncias profissionais. O tradicional conceito
de qualificagdo estava relacionado aos componentes organizados e expli-
citos da qualificacdo do trabalhador: educagao escolar, formagao técnica e
experiéncia profissional. Relacionava-se, no plano educacional, a escolariza-
¢do formal e aos seus diplomas correspondentes e, no mundo do trabalho,
a grade de salarios, aos cargos e a hierarquia das profissdes, sendo expres-
sdo historica das relacoes sociais diversas e contraditérias estabelecidas no
processo produtivo.

No modelo de competéncias importa ndo sé a posse dos saberes discipli-
nares escolares ou técnico-profissionais, mas a capacidade de mobiliza-los
para resolver problemas e enfrentar os imprevistos na situagdo de trabalho.
Os componentes nao organizados da formagdo, como as qualificagoes tcitas
ou sociais e a subjetividade do trabalhador, assumem extrema relevancia. O
modelo das competéncias remete, assim, as caracteristicas individuais dos traba-
lhadores. O modelo das qualificagdes ancorado na negociagao coletiva cedeu




No Brasil, a

aproximagéo das relagoes de trabalho”. O uso das competéncias é compativel

entre o mundo
do trabalho

pI’Od utivo e a de trabalho ou na estratégia organizacional. Seu uso é restrito a
proposta de certa modernizacao na gestao de pessoas. Mesmo af, sua influén-

desenvolvimento
de competéncias
acontece
na segunda

metade dos profissionais em que as categorias, especialmente as econdmicas,

anos de 1990.

Na educa 950, constatar que as atividades predominam sobre as profissdes e que
otemaée

introduzido por que sdo estritamente profissionais sao liberais e de nivel superior
via normativa e
pela avaliacao

educacional Hoje e no passado, o acesso ao trabalho, a negociagao coletiva e
©o 06 0606 0606 06 0 0 o a carreira profissional ndo dependem muito dos “saberes discipli-

lugar a gestao individualizada das relagdes de trabalho. A relacdo de coletivos (a
empresa) com individuos tende a enfraquecer as agdes coletivas no campo do
trabalho e a despolitizar a agao politica sindical (DELUIZ, 2001, p. 14).

No entanto, no Brasil, nunca “o modelo das qualificagdes anco-
rado na negociagao coletiva cedeu lugar a gestao individualizada

com o que foi afirmado por Fleury e Fleury e por Manfredi. Nao
nega a organizacao taylorista/fordista de fundo e nao se refere a
uma mudanca estrutural na organizagdo do trabalho, nas relacoes

cia nos acordos coletivos e nas relagoes coletivas de trabalho foi
e é marginal.

A partir da Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT), em 1943, os
acordos coletivos sao estabelecidos por categorias econdmicas ou

predominam sobre as qualificagdes. Uma andlise do Quadro Na-
cional de Atividades e Profissdes da CLT (BRASIL, 1943) permite

as profissdes referem-se as atividades econdmicas. As categorias

ou sdo tradicionais, como na marinha mercante, por exemplo.
Boa parte das profissdes tradicionais esta praticamente extinta.

nares escolares”, exceto para o acesso ao trabalho em ocupacoes

regulamentadas ou de nivel superior. Os “saberes técnico-profis-
sionais” decorrentes da experiéncia e vivéncia do trabalho sao desenvolvidos
na empresa e medidos por ela para efeito de contratacdo ou promogao, sem
interferéncia ou mediagdo significativa do sindicato ou da escola. A possibili-
dade de 0 modelo de competéncias alterar essa realidade a partir da escola e
a forca das competéncias na despolitizagdo da agao sindical sédo hipotéticas e
ndo comprovadas na pratica da gestao do trabalho ou do movimento sindical.

O segundo argumento importante na critica ao desenvolvimento de compe-
téncias pela escola ou pela educacao profissional tenta confundir o conceito
de competéncia com o de técnica ou maneira certa de executar uma tarefa
simples. A destreza, a velocidade na execucao de tarefas simples e repetitivas
vistas como uma forma de qualificacdo, a reducao do trabalho ao fazer e do
fazer a realizagao de gestos simples, repetitivos e mecanicos é prépria da orga-
nizacao taylorista/fordista do trabalho.

Nesse tipo de organizagdo, restam poucas fungdes em que uma qualificagdo
profissional complexa é requerida e, mesmo assim, destituida do poder de

15



—_—
(o]

Boletim Técnico do Senac, Rio de Janeiro - volume 39 n°1 janeiro/abril 2013

conceber a organizacao e de interferir no processo de trabalho. Tais fungdes
mais qualificadas sdo a contrapartida para uma grande massa de trabalhado-
res semiqualificados ou nado especializados. Para esses trabalhadores, poucos
anos de educacao bésica e o treinamento em servigo sdo suficientes para pre-
para-los para o trabalho. O pensamento critico, no apogeu do taylorismo no
Brasil, chegava a afirmar que o papel das institui¢bes de formagao profissional
era o de preparar o trabalhador para a disciplina do trabalho moderno, ja que
as habilidades a serem desenvolvidas eram tao simples que ndo requeriam
nenhuma preparagao formal.

O Movimento da Qualidade Total, a Reengenharia, o Toyotismo, a Orga-
nizacao Sociotécnica, a Gestao por Competéncias e outros movimentos
similares sao respostas organizacionais que procuram fazer frente a crise do
taylorismo/fordismo. Em geral, tentam recuperar parte do sentido do trabalho
e implicam maior ou menor grau de enriquecimento do contetido dos cargos
e de recuperacao da capacidade de pensar e gerir o trabalho pelo trabalhador.
Por isso, as organizagdes tendem a exigir mais escolaridade e mais qualificagao
profissional prévia.

E certo que a organizagao capitalista, a0 promover essas mudancas, procura
recuperar a produtividade e o controle sobre o trabalho, tentando engajar
os trabalhadores e alinha-los aos objetivos organizacionais de producao e de
geracao de lucro (ou mais valia). E certo também que esses modelos orga-
nizacionais nao devolvem ao trabalhador toda a complexidade do trabalho
e muito menos a verdadeira autonomia sobre o préprio trabalho. Nao sao
movimentos de ruptura com o sistema capitalista. Porém, sio movimentos
que ndo induzem a um acréscimo na alienacao produzida pela divisao técnica
do trabalho. Sao mais consequéncias da reacao individual e coletiva dos tra-
balhadores a desqualificagdo do trabalho e podem ser vistos, inclusive, como
conquistas dos trabalhadores e como formas organizacionais que aprofundam
a contradicao interna do sistema.

O uso do conceito de competéncia implica um aumento da complexidade do
trabalho, dos cargos e das ocupagbes e em acréscimo nas exigéncias de for-
magcao geral e de qualificacdo, incluindo mais conhecimentos sobre a organi-
zacao do trabalho, maior repertério de saberes culturais, mais conhecimento
cientifico e tecnolégico, dominio de habilidades mais variadas e complexas,
constituicao de valores relacionados ao trabalho coletivo, a sustentabilidade
de responsabilidade e compromisso com a qualidade do produto ou servigo
oferecido ao consumidor final.

Cada vez mais, na organizacao contemporanea do trabalho, os trabalhado-
res sdo contratados, mantidos e movimentados (promovidos ou demitidos)
em fungao das competéncias profissionais que desenvolveram, venham a de-
senvolver ou deixaram de desenvolver. Isso ndo se da apenas nos ambientes
organizacionais, nas relagdes formais ou caracteristicamente capitalistas de
trabalho. O trabalho em cooperativas e em contextos de economia solidaria,
o trabalho autdbnomo ou liberal também requerem, e sempre cada vez mais,
a demonstragao de competéncia técnica ou profissional.




Cooperativas agricolas ou de crédito precisam ser bem geridas e apresentar
resultados para seus associados. Os que trabalham na agricultura familiar ou

O pensamento
critico, no
apogeu do
taylorismo no
Brasil, chegava
a afirmar que
o papel das
instituicdes
de formacao
profissional era
o de preparar
o trabalhador
para a
disciplina
do trabalho
moderno

nos assentamentos agricolas precisam cuidar cada vez melhor
da terra, planejar o plantio com inteligéncia, plantar cada vez
melhor, colher com os cuidados necessérios, armazenar bem e
adicionar valor de troca ou de uso aos produtos agropecuarios.

Ou seja, ndo basta saber o qué ou o porqué (conhecimentos
cientificos e tecnolégicos). E fundamental saber o como. Nao
basta conhecer; ndo basta saber fazer. E preciso fazer bem e
com consciéncia das consequéncias sociais, econdmicas, cultu-
rais ou ecoldgicas de uma determinada maneira de fazer.

As mesmas consideragdes podem ser feitas com relagao a vida
pessoal (relacdes familiares, de amizade, de companheirismo
e consigo mesmo) e com relacdo a convivéncia e a partici-
pagao social mais ampla. Para consolidar a formagao nesses
ambitos, ndo bastam a transmissao de informacoes, exorta-
¢oes sobre o comportamento solidério e ético ou criticas te6-
ricas ao modelo econdmico, as relacdes de classe e a injustica
social. Também néo basta assimilar essas informagdes para a
constatacdo da propria individualidade e para a compreensao
das circunstancias que condicionam a participagao social e
a relagio com o mundo. E preciso que esse conhecimento
ajude a construir esquemas de orientagdo para a atuagao ob-
jetiva nessas circunstancias e, se ndo valorizarmos o conser-

vadorismo, para a transformagdo dessa realidade tao injusta e desigual em
um mundo mais humano e solidario. Isso requer aprender a agir de forma
competente na relacado com os outros e com o mundo.

Acreditamos que as consideragdes anteriores sdo as essenciais na defesa
de um compromisso da educagdo profissional como o desenvolvimento de
competéncias. Ainda poderiamos acrescentar outros motivos acessorios. O
principal deles é alinhar-se com a evolugao e com os movimentos educacio-
nais internacionais.

Desenvolvimento e avaliacao
de competéncias

Recentemente fizemos para o Conselho Nacional de Educacao (CNE), uma
andlise sobre o cendrio nacional e internacional de desenvolvimento e ava-
liagdo de competéncias (KULLER, 2012). A andlise do cendrio internacional
mostrou como grandes tendéncias da educagdo e da educagao profissional:
o aprofundamento e a generalizagdo da orientagdo para o desenvolvimento
e avaliagdo de competéncias, tanto nos curriculos da educagao basica de
carater geral como nos de educagao profissional; a valorizagdo das compe-
téncias basicas como forma de preparacao bdésica para o trabalho, para o
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- . . . ' . Nao basta
exercicio da cidadania e para a vida pessoal; e generali- ~
zagao de sistemas nacionais e internacionais de avaliacao conhecer; nao
e de certificacdo de competéncias bésicas ou profissionais basta saber
como forma de medir e garantir a efetividade da educa- fazer. E preciso

¢ao ou da formacao profissional, independentemente se

as competéncias tenham sido desenvolvidas na escola, na fazer bem e com

vida ou no trabalho. consciéncia das
consequéncias
Ja demos vérios motivos para concordarmos com a primeira socia iS,

tendéncia. No entanto, é sempre importante ressaltar que
nao concordamos com nenhum conceito de competéncia .
e nenhum modelo de desenvolvimento de competéncias. culturais ou
Concordamos com o desenvolvimento de competéncias eco|ég icas de
que se da na pratica, em situagdes complexas, envolvendo uma determinada
problemas que exigem a mobilizagdo e a busca de saberes
para a sua resolucao. O Parecer 11/2012, do CNE, assim
discute o conceito de competéncia:

econOmicas,

maneira de fazer

Nesta perspectiva, nao basta apenas desenvolver habilidades para aprender a
fazer, pois é preciso descobrir que existem outras maneiras para aquele fazer,
em condigdes de dirigir o seu fazer desta ou daquela maneira. Em suma, é
preciso que o cidaddo detenha a inteligéncia do trabalho que executa. Para
tanto, é fundamental que, ao aprender, esteja habilitado a desempenhar, com
competéncia e autonomia intelectual, suas fungoes e atribuigdes sociocupa-
cionais. Neste contexto do mundo do trabalho, as expressoes competéncia e
autonomia intelectual, utilizadas de forma associada, devem ser entendidas
como a capacidade de identificar problemas e desafios, visualizando possi-
veis solugdes e tomando as decisdes devidas, no tempo adequado, com base
em seus conhecimentos cientificos e tecnolgicos e alicergado em sua prética
profissional e nos valores da cultura do trabalho (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2012, p. 38).

As antigas diretrizes nacionais da educacao profissional de nivel técnico tal-
vez fossem mais concisas e mais claras na sua definicdo de competéncia:

Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional quando
constitui, articula e mobiliza valores, conhecimentos e habilidades para a
resolugao de problemas nao sé rotineiros, mas também inusitados em seu
campo de atuagao profissional. Assim, age eficazmente diante do inesperado
e do inabitual, superando a experiéncia acumulada transformada em hébito
e liberando o profissional para a criatividade e a atuacdo transformadora
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999, p. 25).

Os conceitos sao compativeis entre si e com as defini¢bes internacionais de
competéncia. Também sao adequados aos conceitos antes discutidos e ao que
antes consideramos como competéncia. Mas, apesar da concordancia com
relacdo ao conceito de competéncia, na prética da educacao profissional exis-
tem variagdes extremas na forma como as competéncias especificas sao defi-
nidas como objetivos educacionais a serem alcangados. Sem pretender repetir



uma velha discussao sobre a definigdo de objetivos educacionais e sem querer
ser imediatamente rotulado de tecnicista, convém afirmar que a forma como
cada competéncia é definida é decisiva ao desenhar situagoes de aprendiza-
gem para seu desenvolvimento.

Na definicdo de uma competéncia é importante considerar, com novas
nuances, a mesma orientacao que ja era feita na definicdo de objetivos ope-
racionais em educacao: cada uma das competéncias previstas em um plano
de curso precisa indicar um fazer (manual, intelectual, relacional, artisti-
co...) observavel. Cada competéncia deve precisar o nicleo de acao, o fazer
relevante que serd o centro da situacdo de aprendizagem a ser desenvolvida.

Porém, nem todo fazer € uma competéncia. Fazeres pessoais ou profissionais
rotineiros e repetitivos ndo requerem mais que uma habilidade mental ou psi-
comotora. Nem todo fazer exige que o trabalhador detenha a inteligéncia do
trabalho que executa. Para tanto, como diz o texto do Parecer 11/2012 (CNE)
acima citado, “é preciso descobrir que existem outras maneiras para aquele fa-
zer, em condigées de dirigir o seu fazer desta ou daquela maneira”. Em geral,
os trabalhos operacionais de organizagdes que funcionam nos moldes da orga-
nizagdo classica do trabalho nao exigem competéncias profissionais do traba-
Ihador, pelo menos da forma como estamos definindo competéncia. Sempre é
importante considerar, no entanto, que existem habilidades que sao complexas
e exigem a inteligéncia ativa do trabalhador, pelo menos no momento de sua
aquisicao (BARATO, 2004).

Na definicdo de uma competéncia especifica é preciso garantir que o fazer
nela previsto refere-se a um trabalho que pode ser feito de inimeras manei-
ras, sempre de forma totalmente nova, de forma criativa. Mesmo um fazer
complexo, caso exista apenas uma Gnica e correta maneira de realizar o tra-
balho, e se prescinde da autonomia do trabalhador nao é uma competéncia.
Nesse caso, uma habilidade ou o desempenho adequado de uma tarefa foi
definido como objetivo educacional e ndo uma competéncia.

Ao confrontar-se com uma definicdo de competéncia, outro questionamen-
to é necessario: o fazer previsto na competéncia requer conhecimentos,
habilidades e atitudes integrados? Usando o exemplo do trabalho em equi-
pe: s6 trabalhando em equipe posso aprender a desempenhar os papéis
necessarios e consigo desenvolver as atitudes requeridas. Nao aprendo ver-
dadeiramente essas coisas lendo um texto ou assistindo a uma palestra. A
definicdo de cada uma das competéncias de um projeto educacional deve
implicar um desenvolvimento integrado dos conhecimentos, habilidades e
atitudes necessdarios.

Por fim, é preciso considerar que a aprendizagem de toda competéncia
(como a entendemos) esta profundamente enraizada em um desenvolvi-
mento humano integral. Para trabalhar bem com o outro, por exemplo,
é preciso que eu me desenvolva como pessoa. E necessario um esforgo
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continuado de revisao pessoal e de crescimento. Esse afa é inesgotavel.
Sempre é possivel melhorar a capacidade de me relacionar bem com os
companheiros de trabalho. Essa melhoria repercute e se transfere para to-
dos os meus relacionamentos. Desenvolver uma competéncia é também
desenvolver-se como pessoa e como cidaddo. Considerando isso verda-
deiro para todos os perfis profissionais de todos os cursos, uma educacao
profissional voltada ao desenvolvimento de competéncias é também uma
educacao integral e permanente do aluno. S6 assim podemos compre-
ender e defender o compromisso da educagao profissional com o desen-
volvimento de competéncias e concordamos com a primeira tendéncia
internacional que aludimos.

Uma segunda tendéncia internacional é a valorizagdo das competéncias bési-
cas como forma de preparagdo para o trabalho, para o exercicio da cidadania e
para a vida pessoal, tanto na educagao basica como na educagao profissional.

O documento da Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econo-
mico (OCDE), “Preparando-se para trabalhar”, como uma de suas recomen-
dacbes prioritarias estabelece que os sistemas educativos dos paises membros
da Organizacao precisam reconsiderar a importancia do desenvolvimento de
competéncias basicas. Em um capitulo exclusivamente dedicado ao tema, o
estudo afirma:

[...] os programas de educagdo e formagao profissional devem conseguir um
equilibrio entre dois conjuntos de competéncias: por uma parte, dotar os es-
tudantes de um conjunto de competéncias ocupacionais muito praticas que os
facam imediatamente produtivos e atraentes para o emprego e, por conseguin-
te, facilitem a sua entrada no mercado de trabalho; e, por outra parte, facilitem
também a aquisicdo de um conjunto de competéncias transferiveis e mais ge-
rais, que incluam, por exemplo, a aritmética, as aptidoes para a leitura e a escri-
tura, o trabalho em equipe, as competéncias para a comunicagao, a flexibilida-
de e a prépria capacidade para adquirir novas competéncias. Algumas destas
competéncias facilitam a aprendizagem posterior, incluindo as competéncias
profissionais de carater pratico. Também deve fazer parte da bagagem do in-
dividuo a capacidade para adaptar-se a mudangas nas circunstancias e a de-
manda de novas competéncias. As competéncias transferiveis sao necessarias
porque os individuos podem mudar de trabalho ou de trajetéria profissional.
Elas facilitam continuar aprendendo (ORGANIZAGAO DE COOPERACAO F
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2001, p. 68).

The Wolf report (WOLF, 2011) critica a capacidade do sistema educacional
inglés de possibilitar aos jovens de 14 a 18 anos as oportunidades de ingres-
so no trabalho ou de continuidade de estudos a que tém direito. A maioria
desses jovens cursa programas que desenvolvem alguma espécie de educagao
profissional, exclusiva ou parcialmente. Apesar disso, o acesso ao primeiro
emprego, nessa idade, é muito dificil e raro. O relatério apresenta cinco razées
fundamentais para isso:



Desenvolver uma ) , .
téncia é t bé 1. A educagdo em tempo integral até a idade de 18
competencia € tambem anos é hoje o padrao dominante no sistema educacio-

desenvolver-se como nal inglés, e o jovem que abandona a escola antes disso
pessoa e como cidadao. édesvalorizado em processos de selegao.

Considerando isso 2. O mercado de trabalho para jovens trabalhadores

. mudou. Hoje, diferentemente de 20 anos atrds, nao

verdadglro pa_ra_todc_)s existem muitos empregos disponiveis para jovens de

os perfis profissionais 16 ou 17 anos.

de todos os cu Irsos, 3. Os empresarios continuam valorizando a experi-

uma ed ucacio éncia profissional mais do que as qualificagdes formais.

4. Um bom nivel de inglés e de matematica continua a

profissional voltada o - . :
. ser a mais valorizada e Gtil competéncia a ser desenvolvi-
ao desenvolvimento 4,

de competéncias é 5. Os jovens mudam de emprego frequentemente, as-
também uma educagéo sim como o mercado de trabalho estd em mudanca
. ti .
integral e permanente " "
do aluno

O relatério encerra essa relagdo de constatagdes con-
cluindo que os estudantes precisam de competéncias
gerais. Afirma que o sistema educacional precisa responder rapida e flexivel-
mente as mudangas no mundo do trabalho e que todas essas mudancas pre-
cisam ser consideradas tanto pelo curriculo académico como no curriculo da
educacdo profissional.

A necessidade de desenvolvimento de competéncias basicas também é
consenso nos Estados Unidos (KULLER; MORAES, 2011). O documento mais
importante sobre esse tema é o Relatério SCANS (UNITED STATES, 1991). A
Comissao Ministerial sobre Habilidades Necessarias pesquisou as demandas
das empresas para o trabalho no século XXI e apresentou o “Relatério Scans
para a América 2000: uma carta aos pais, empregadores e educadores: O
que o trabalho exige das escolas” (UNITED STATES, 1991, tradugdo nossa).
O Relatério Scans identificou cinco competéncias e trés habilidades basicas
ou qualidades pessoais que sao necessarias para o desempenho adequado no
trabalho.

Competéncias — Trabalhadores eficazes sao capazes de utilizar de
maneira produtiva:

*  Recursos — atribuicao de tempo, dinheiro, materiais, espago e pessoal.
* Capacidade de relacionamento interpessoal — trabalho em equipes,

ensinando os outros, servindo a clientes; lideranga, negociagao; traba-
lhar bem com pessoas de origens culturais diversas.
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* Informagdo — aquisico e avaliacao de dados, organizagdo e manuten-
Gao de arquivos, interpretagao e comunicagdo; usar computadores para
processar informagoes.

e Sistemas — compreensao dos sistemas sociais, organizacionais e
tecnolégicos, acompanhamento e correcao de desempenho; projetar ou
melhorar os sistemas.

* Tecnologia— selecionar equipamentos e ferramentas, aplicando a tecno-
logia para tarefas especificas; identificar, prevenir e resolver problemas
com aparatos tecnolégicos.

O relatério considera que competéncias sao diferentes do conhecimento
técnico de uma pessoa. As competéncias exigem, em adicdo ao conheci-
mento e como fundamentos que as sustentam:

*  Habilidades basicas — leitura, escrita, aritmética e matematica, falar e ouvir.

* Habilidades de pensamento — pensar criativamente, tomar decisoes, resol-
ver problemas, ver as coisas com os olhos da mente, aprender a aprender,
raciocinio.

* Qualidades pessoais — responsabilidade individual, autoestima, sociabi-
lidade, autogestao e integridade.

O trabalho envolve uma interagdo complexa entre as cinco competéncias,
as habilidades de pensamento de ordem superior e a aplicacao diligente das
qualidades pessoais.

Os fundamentos que caracterizam as habilidades basicas sdo mais bem
aprendidos no contexto das competéncias que os suportam. A leitura e a
matemadtica tornam-se menos abstratos quando situados no desenvolvi-
mento de uma ou mais competéncias. Quando as habilidades basicas sao
aprendidas no contexto das competéncias, isso ocorre mais rapidamente e
mais facilmente. Da mesma forma, qualidades pessoais como autoestima e
responsabilidade sao mais bem desenvolvidas nos trabalhos em equipe. Em
resumo, aprender a conhecer ou a ser nunca deve ser separado do aprender
a fazer, do desenvolvimento de competéncias.

Estudos e recomendagdes internacionais mostram que 0 compromisso com
o desenvolvimento de competéncias pode ser mais amplo que aquele res-
trito a educagao profissional e que também pode ser assumido pela educa-
¢ao bésica. No entanto, indicam um cuidado que ndo pode ser desconsi-
derado: as competéncias basicas precisam ser incluidas como compromisso
da educagao profissional. O exclusivo compromisso com as competéncias
técnicas pode produzir os mesmos problemas apontados no Relatério Wolf.
A preparacao basica para o trabalho ndo pode ser desconsiderada pela edu-
cagao profissional.




Marcos nacionais de qualificacao

Os marcos nacionais de qualificacdo representam a terceira tendéncia inter-
nacional importante. O marco nacional de qualificagdo ou de competéncias
é o instrumento bdsico de planejamento da oferta e de avaliacdo da educa-
cdo profissional na maioria dos paises desenvolvidos. A criagdo de um marco
nacional é recomendada pelos organismos internacionais, em especial pela
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT).

Um quadro ou marco de qualificagbes ou competéncias cumpre trés ob-
jetivos fundamentais: integrar as qualificagbes profissionais em um quadro
que articule todos os niveis de formagdo; promover a integragao das dife-
rentes formas de adquirir as competéncias profissionais relacionadas a essas
qualificagoes; e, por fim, compatibilizar e promover a integragao da oferta
nacional e regional de formagao profissional.

O Quadro Europeu de Qualificagdes foi instituido pelo Conselho da Uniao Eu-
ropeia, em 2008. E interessante reproduzir as definigées desse quadro pelo seu
potencial de indicar caminhos na superagao das atuais divergéncias brasileiras
sobre o tema. Em adicdo aos conceitos ja discutidos, o documento adiciona
duas outras definigdes — a de resultados de aprendizagem e a de aptiddes:

Resultados da aprendizagem: o enunciado do que um aprendente conhece,
compreende e é capaz de fazer quando da conclusao de um processo de apren-
dizagem, descrito em termos de conhecimentos, aptiddes e competéncia.

Conhecimentos: o resultado da assimilagao de informacao através da apren-
dizagem. Os conhecimentos constituem o acervo de fatos, principios, teorias
e préticas relacionadas com uma éarea de trabalho ou de estudo. No ambito
do Quadro Europeu de Qualificagoes, descrevem-se os conhecimentos como
tedricos e/ou fatuais.

Aptiddes: a capacidade de aplicar conhecimentos e utilizar recursos adquiri-
dos para concluir tarefas e solucionar problemas. No ambito do Quadro Eu-
ropeu de Qualificagdes, descrevem-se as aptidoes como cognitivas (incluindo
a utilizagdo de pensamento ldgico, intuitivo e criativo) e praticas (implicando
destreza manual e o recurso a métodos, materiais, ferramentas e instrumentos).

Competéncia: a capacidade comprovada de utilizar o conhecimento, as apti-
does e as capacidades pessoais, sociais e/ou metodolégicas, em situagoes pro-
fissionais ou em contextos de estudo e para efeitos de desenvolvimento pro-
fissional e/ou pessoal (COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS, 2006).

Os resultados de aprendizagem tém alguma correspondéncia com os nossos per-
fis profissionais de conclusao. Observe-se que os resultados de aprendizagem nao
sdo previstos exclusivamente em termos de competéncias, mas as incluem. A
definicao de aptidao é muito préxima a nossa concepgao de habilidade.
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A maior parte dos paises europeus desenvolveu Quadros ou
Marcos Nacionais de Qualificagdo baseados no europeu.
Os resultados de aprendizagem (conhecimentos, aptidoes
e competéncias) constituem uma referéncia comum para
a comparagdo e transferéncia de formagdes académicas e
profissionais (qualificacbes) entre paises, sistemas e instituigoes.

No caso brasileiro, o marco nacional foi substituido por ca-
talogos nacionais: o dos cursos tecnolégicos e o dos cursos
técnicos, que decorreu do primeiro. Nesses catalogos, o
conceito de competéncia é suprimido. Com relagao a edu-
cacao profissional de nivel técnico nada é explicado sobre
a mudanca de referéncia relacionada as antigas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999)
e, especialmente, sobre a nao utilizacdo de competéncias
na caracterizagao do perfil profissional dos técnicos.

Estudos e
recomendacoes
internacionais mostram
que 0 COmpromisso
com o desenvolvimento
de competéncias
pode ser mais amplo
que aquele restrito a
educacao profissional e
que também pode ser
assumido pela
educacao basica

O texto do Parecer CNE/CES 277 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2006), que valida o catélogo dos cursos de tecnologia, ndo permite compre-

ender a organizagao por eixo tecnologico e nem como ela é feita. A ndo ser
por uma afirmagdo genérica sobre quem participou da definicio dos eixos
tecnoldgicos, o Parecer ndo explicita a metodologia utilizada e nem dé impor-
tancia a ela. O catdlogo dos cursos tecnolégicos tenta substituir o conceito de

competéncias sem fundamentagao tedrica ou técnica consistente (KULLER,
2012). A partir dessa mesma base conceitual pouco clara e de uma metodo-
logia ndo explicitada, o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos foi construido.

Sobre a atualizagao deste Catalogo se diz:

O Ministério da Educacao (MEC), por meio da Secretaria de Educagao Profissio-
nal e Tecnoldgica (SETEC), acolheu, no periodo de 2009 a 2011, solicitagoes de
atualizagdo do CNCT, provenientes de diversos setores envolvidos com a oferta
de cursos técnicos de nivel médio em todos os sistemas de ensino. Estudantes,
professores, gestores escolares, entidades de classe, sindicatos e associagoes, en-
tre outros, encaminharam suas demandas ao MEC, que organizou e analisou

todas as solicitacdes recebidas.

Para subsidiar o Ministério na tomada de decisao, foi designada a Comissao
Executiva Nacional de Avaliagdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos

(CONAC), composta por representantes do préprio MEC, do Conselho

Nacional de Educagao (CNE), de entidades diretamente ligadas a autoriza-

cao e oferta de cursos técnicos, além de especialistas da drea de educagao

profissional e tecnolégica.

Sempre que julgou necessario, a CONAC consultou especialistas das areas afetas
as solicitagOes, para subsidiar sua decisao. As recomendagbes da Conac foram,
entdo, avaliadas pela Setec que as remeteu ao CNE [...] (BRASIL, 2012).



Observa-se que o Catalogo é um instrumento de educadores e originario da
oferta de educagao profissional, ouvindo apenas eventualmente a demanda
pelo trabalho e o trabalho efetivo. Praticamente desconhece o mundo do
trabalho. Os eixos tecnolégicos sao definidos de forma geral e nem sem-
pre compativel com as ocupagdes técnicas que abrigam. A definicdo dos
perfis profissionais dentro dos eixos tecnolégicos também é geral e contra-
ditoriamente referida as competéncias do técnico ou do tecnélogo descrito,
mesmo ndo reconhecendo esse fato.

Além disso, os cursos descritos no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos
acrescentam, a descricdo da ocupagdo, apenas uma relagdo muito geral
e incompleta de temas que, seguramente, ndo podem ser referéncia para
cumprir os requisitos técnicos minimos de uma avaliagdo educacional justa
(legitimidade, confiabilidade, credibilidade e validade), para uma sistemati-
zacao da oferta ou para melhorar a transparéncia, o acesso, a progressao e a
qualidade das qualificagoes.

CONSIDERACOES FINAIS

Como mostra a experiéncia internacional, a alternativa para o catdlogo é a
construcao de um marco nacional de qualificagdo ou de competéncias. Como
ponto de partida, temos duas bases nacionais ja estabelecidas e vigentes: a
Classificacdo Nacional de Atividades Econdmicas (CNAE) e a Classificacdo
Brasileira de Ocupagoes (CBO). A CNAE é um trabalho conjunto das trés esfe-
ras de governo, elaborada sob a coordenacao da Secretaria da Receita Federal
e orientagao técnica do IBGE, com representantes da Unido, dos Estados e dos
Municipios. Em conjunto com a CNAE, a CBO pode ser a mais importante
referéncia na construgdo de um marco brasileiro de qualificagoes.

A CBO reconhece, nomeia e codifica os titulos e descreve o contetdo e as
condigées de exercicio das ocupagoes do mercado de trabalho brasileiro. E
organizada em familias ocupacionais, composta por um conjunto de ocu-
pacoes similares, portanto correspondente a um dominio de trabalho mais
amplo que aquele da ocupagado. Cada familia ocupacional foi descrita por
um grupo de 8 a 12 trabalhadores da area, em oficinas de trabalho com
duracéo de trés dias. Foram necessarios cerca de 1.800 dias de reunibes,
em varios pontos do Brasil, com a participacao de aproximadamente 7 mil
trabalhadores. A metodologia da descricao é bem definida e é pdblica, po-
dendo ser questionada e aperfeicoada.

Além de especificar a metodologia utilizada, a CBO define suas bases
conceituais. A citacdo completa seria muito longa, mas é importante infor-
mar que a CBO define ocupagao e os outros dois conceitos que sustentam a
construcao da nomenclatura:

Emprego ou situacao de trabalho: é definido como um conjunto de atividades
desempenhadas por uma pessoa, com ou sem vinculo empregaticio.

25
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Competéncias: o conceito de competéncia envolve duas dimensées:

Nivel de competéncia: é fungao da complexidade, amplitude e responsabilida-
de das atividades desenvolvidas no emprego ou outro tipo de relagao de trabalho.

Dominio (ou especializacao) da competéncia: relaciona-se as caracteristicas do
contexto do trabalho como drea de conhecimento, fungao, atividade econémica,
processo produtivo, equipamentos, bens produzidos que identificardo o tipo de
profissdo ou ocupagao.

[..]

Assim, ao invés de se colocar a lupa de observacao sobre os postos de traba-
lho, agregando-os por similaridades de tarefas, como era a tonica da CIUO 68
e CBO 82 e CBO 94, a CBO 2002 amplia o campo de observacao, privilegian-
do a amplitude dos empregos e sua complexidade, campo este que sera objeto
da mobilidade dos trabalhadores, em detrimento do detalhe da tarefa do posto
(BRASIL, 2002).

A CBO ja exerce duas fungoes: a funcdo enumerativa e a fungdo descritiva.
Na primeira fungdo, é utilizada em registros administrativos como a Rela-
¢ao Anual de Informagdes Sociais (Rais), Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados (Caged), Seguro Desemprego, Declaragdo do Imposto de
Renda de Pessoa Fisica (Dirpf), dentre outros. E também utilizada em pes-
quisas domiciliares para codificar a ocupacao, como no Censo Demografico,
na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) e outras pesquisas
do género. Na segunda fungao, a descritiva, a CBO ¢é utilizada nos servigos
de recolocagao de trabalhadores, como o realizado no Sistema Nacional de
Empregos (Sine), na elaboragdo de curriculos e na avaliacdo de formagao
profissional, nas atividades educativas das empresas e dos sindicatos, nas
escolas, nos servigos de imigracao.

E importante observar que os catdlogos nacionais de cursos, ao ignorar a
CBO, desconectam toda a politica de formacao técnica e tecnoldgica das in-
formacoes fundamentais sobre as demandas do mundo do trabalho e sobre
as caréncias de formacao e de oferta que podem ser coletadas pelo Sine,
pela Rais, pelo Caged e pela Pnad. Nao permite fornecer ao cidadao e ao
educador interessado informagoes fundamentais necessdrias para a escolha
profissional e a oferta de cursos, tendo em vista as oportunidades concretas
e disponiveis no mundo do trabalho.

Elaboramos um quadro que compara a especificidade e a precisao das in-
formagbes qualitativas presentes na CBO e no Catalogo Nacional dos Cur-
sos Técnicos (BRASIL, 2012). Usamos o Técnico em agropecudria para uma
comparagao exemplar. Ela pode ser repetida com outras ocupagdes de nivel
técnico com resultados similares.




T

CBO

27

Catélogo Nacional

Prestam assisténcia e consultoria técnicas, orientando
diretamente produtores sobre produgao agropecudria,
comercializacao e procedimentos de biosseguridade.
Executam projetos agropecudrios em suas diversas
etapas. Planejam atividades agropecudrias, verifican-
do viabilidade econdmica, condigdes edafocliméticas
e infraestrutura. Promovem organizagdo, extensao e
capacitagdo rural. Fiscalizam produgdo agropecudria.
Desenvolvem tecnologias adaptadas a produgéao agro-
pecuaria. Podem disseminar produgao organica.

Planeja, executa, acompanha e fiscaliza todas
as fases dos projetos agropecuarios. Administra
propriedades rurais. Elabora, aplica e moni-
tora programas preventivos de sanitizagdo na
produgdo animal, vegetal e agroindustrial.
Fiscaliza produtos de origem vegetal, animal e
agroindustrial. Realiza medigdo, demarcacao

e levantamentos topogréficos rurais. Atua em
programas de assisténcia técnica, extensao
rural e pesquisa.

Trabalham em empresas publicas e privadas, em
atividades de extensao rural e de pesquisas agro-
pecuarias e em 6rgaos fiscalizadores ou publicos.
Trabalham como assalariados, com carteira assinada,
ou como auténomos, prestando consultoria técnica.
Sao supervisionados ocasionalmente e as atividades
se desenvolvem a céu aberto, nos hordrios diurnos.
Podem trabalhar sob forte pressao e, em algumas
das atividades, podem estar sujeitos a exposicao de
material téxico.

Possibilidades de atuacao:

*Propriedades rurais
*Empresas comerciais
* Estabelecimentos agroindustriais

*Empresas de assisténcia técnica, extensao
rural e pesquisa

* Parques e reservas naturais

Grandes areas de competéncia

Possibilidades de temas a serem
abordados na formacao

. Prestar assisténcia e consultoria técnicas.
. Executar projetos agropecudrios.
. Planejar atividades agropecuarias.

o0 ®w >

Promover organizacao, extensao e
capacitagao rural.
. Fiscalizar a produgao agropecudria.

meoom

Administrar empresas rurais.

G. Recomendar procedimentos de
biosseguridade.

H. Desenvolver tecnologias.

I. Disseminar a produgdo organica.

Y. Comunicar-se.

* Ferramentas de gestdo

* Produgao animal, vegetal e agroindustrial
* Sustentabilidade

e Silvicultura

* Irrigagao e drenagem

* Topografia

* Mecanizagao agricola

* Extensao rural

* Legislagao e politicas agropecudrias

Percebe-se que a definicdo mais geral do perfil ndo é muito diferente em
uma descrigao ou outra. Declaradamente ou nao, ambas as descri¢des sao
constituidas pelas competéncias proprias da ocupagao. Nenhuma das duas é
feita a partir dos conhecimentos, fundamentos técnicos cientificos ou bases
tecnoldgicas supostamente necessdrias para o exercicio da ocupagao. A se-
gunda linha da tabela (sobre onde o profissional atua) também nao apresenta
diferengas significativas, embora a CBO pareca ser mais precisa e completa.

As diferencas aparecem no segundo nivel de detalhamento. A CBO defi-
ne grandes dreas de competéncias e o Catalogo sugere apenas alguns te-
mas (contelidos). A CBO se compromete com a validade geral de sua
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descricao. O Catalogo, ndo. Isso faz diferenca fundamental na definicao de perfis profissionais
para programas de educagao profissional e para orientar a confeccao de normas ocupacionais
que garantam a equidade de processos e exames de certificacao.

A CBO, para cada ocupagdo, acrescenta o histérico, as competéncias pessoais necessarias, especifica
os recursos de trabalho e, por fim, detalha as grandes areas de competéncias em competéncias espe-
cificas, em um nivel adequado a construgao de exames de certificagao profissional, de forma similar
a experiéncia internacional. A CBO, por meio de sua metodologia e de seu processo de validagao,
da uma referéncia nacional e confidvel as suas conclusées. O Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos
encerra sua contribuicao na sugestao imprecisa e geral de temas de contetdo.

E fato que a CBO inclui muitas atividades profissionais que podem ser denominadas de tarefas
e que nao passam pelo crivo das caracteristicas que enumeramos para as competéncias. Mas
é um ponto de partida muito melhor do que os catdlogos para a construgao de um marco
brasileiro de competéncias. Como finalizagdo, mas ndo como concluséo, é preciso afirmar que
um compromisso da educacao profissional com o desenvolvimento de competéncias também
envolve a defesa e o desenvolvimento dos instrumentos normativos, de planejamento e
avaliagdo que possibilitam que a orientagdo por competéncias seja efetiva. [l
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EDUCACAO PROFISSIONAL

E COMPROMISSO COM O
DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

José Antonio Kuller”

Resumo

Com base na evolucao histérica recente do uso do conceito

de competéncia na educacio e no trabalho, este artigo extrai

os motivos pelos quais a educagao profissional deve firmar um
compromisso com o desenvolvimento de competéncias. No
interior da mesma retrospectiva, procura demonstrar que os
principais argumentos contra o chamado modelo de competén-
cias estao equivocados. Por fim, considerando tendéncias inter-
nacionais, sdo apresentados motivos adicionais para o compro-
misso da educacdo com o desenvolvimento de competéncias.

Palavras-chave: Competéncias profissionais. Competén-
cias bésicas. Desenvolvimento de competéncias. Avalia-
¢do. Marco nacional de qualificacdo. Educacgdo basica.
Educacao profissional.

Abstract

José Antonio Ktiller. Professional education and
commitment to the development of professional skills

Based on the recent historical development of the skills concept
use in education and at work, this article extracts the reasons why
the professional education should make a commitment for the
development of skills. Within the same retrospective, it seeks to
demonstrate that the main arguments against the so-called skills
model are mistaken. Finally, considering the international
tendencies, additional reasons are presented for the commitment
of education with the skills development.

Keywords: Professional skills. Basic skills. Skills development.
Evaluation. National reference of qualification.
Basic education. Professional education.
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Resumen

José Antonio Kiiller. Educacion profesional y compromiso con el
desarrollo de habilidades profesionales

Basado en la evolucion histérica reciente del uso del concepto de habilidad
en la educacién y en el trabajo, este articulo extrae las razones por las cuales
la educacion profesional debe firmar un compromiso con el desarrollo de
habilidades. Dentro de la misma retrospectiva, intenta demostrar que los
principales argumentos contra el llamado modelo de habilidades estan
equivocados. Finalmente, considerado las tendencias internacionales se
presentan las razones adicionales para el comprometimiento de la
educacién con el desarrollo de habilidades.

Palabras clave: Habilidades profesionales. Habilidades bdsicas. Desarrollo de
habilidades. Evaluacion. Marco nacional de calificacion. Educacion bésica.
Educacion profesional.

INTRODUCAO

ompeténcia é uma palavra polissémica. Um das razdes da variabilidade

de seu significado é a diversidade dos contextos e dos campos de conhe-
cimento em que ela é usada. Em 1986, o Novo Diciondrio Aurélio da Lingua
Portuguesa captava apenas trés principais sentidos de uso corrente:

Competéncia (do latim competentia) s. f. 1. Faculdade concedida por lei
para um funciondrio, juiz ou tribunal para apreciar e julgar certos pleitos ou
questdes. 2. Qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assun-
to, fazer determinada coisa; capacidade, habilidade, aptidao, idoneidade. 3.
Oposigao, conflito, luta (FERREIRA, 1986, p. 440).

Os dois primeiros sentidos, transpostos para 0 mundo do trabalho, indicam
que competéncia se refere ou as atribuicdes do cargo ou a capacidade do
trabalhador de apreciar, resolver ou fazer alguma coisa. O terceiro sentido
da margem a uma série de especulagbes que nao vamos fazer aqui.

Publicado pouco depois, o Dicionario Houaiss atribui dez significados ao
termo (HOUAISS; VILLAR; FRANCO, 2001). Os sete primeiros sao deriva-
coes dos trés sentidos ja registrados no Aurélio. Os outros sentidos sao rela-
cionados a Gramatica, a Hidrografia, a Linguistica, a Medicina e a Psicologia.
Faltaram registros dos usos e variagdes recentes do termo na Administracao,
na Sociologia do Trabalho, na Politica...

Multiplicaram-se também os sentidos do uso da palavra no mundo da
educacdo. Portanto, ao se discutir o compromisso da educacao profissio-
nal com o desenvolvimento de competéncias é necessario primeiro discu-
tir sobre que competéncia se fala e que compromisso é esse.




O uso do termo ndo é novo. Sem fazer uma retrospectiva exaustiva, vamos
destacar, na histéria recente, concepgdes de competéncia que justificam um
compromisso da educagao profissional com determinados sentidos evoca-
dos pelo termo.

Comegamos com um estudo pioneiro desenvolvido pela professora Maria Amélia
Goldberg, em 1974. Ele centrava-se no problema da avaliagao de competéncias
do orientador educacional no interior de unidades escolares.

Como o estudo foi feito no interior de organizagdes burocraticas, e a indus-
tria moderna tinha acabado de se instalar no Brasil com uma organizagao
do trabalho tipicamente taylorista, a pesquisa coordenada por Goldberg nao
pode ser relacionada a reestruturagao produtiva. Apesar disso, a definicao
de competéncia usada é atual e pode até justificar um compromisso da edu-
cagao profissional com o desenvolvimento de competéncias. Competéncia
é assim definida:

[...] podemos tratar de definir a competéncia profissional como a habilidade
(estratégica) para produzir, de forma empiricamente demonstrével e gracas
a uma otimizagao de recursos, mudangas desejaveis (e socialmente aprova-
das) no ambiente, neutralizando — tanto quanto possivel — a producao de
mudangas indesejaveis (e socialmente ndo aprovadas)... Essa definicao permi-
te-nos entender toda a complexidade da avaliagdo da competéncia profissio-
nal: seu objeto é um padrao integrado de comportamentos capaz de assegurar
a produgao de resultados socialmente desejaveis, com o minimo desgaste e o
méximo aproveitamento dos fatores envolvidos; ou, em outras palavras, € um
desempenho profissional qualificado com dupla dimensao de racionalidade:
eficdcia e eficiéncia. Ela nos permite igualmente afirmar que toda competén-
cia profissional é sempre relativa. Ndo ha modelo absoluto de competéncia
pairando no espago e no tempo. O que existe sao varios modelos histéricos:
um profissional sé6 pode ser competente porque atinge determinados objeti-
vos, sob certas condigoes. Nesse sentido, a avaliagdo de competéncia profis-
sional é, e serd sempre, contingente (GOLDBERG, 1974, p. 26).

Goldberg identifica competéncia com a habilidade de agir estrategicamente.
Também a considera um padrao integrado de comportamentos ou um desem-
penho profissional qualificado, ao mesmo tempo eficiente e eficaz na produ-
gao de resultados socialmente desejaveis. Isso pode justificar um compromisso
da educacao profissional com o desenvolvimento de competéncias. A questao
politica que se pode colocar nao é sobre o desenvolvimento de competéncias,
mas sobre seu objeto: o resultado socialmente desejavel. Em uma sociedade di-
vidida em classes, pergunta-se: socialmente desejavel para quem? Mas o edu-
cador socialmente comprometido podera sempre defender que competéncia
é o desempenho profissional qualificado para a producao eficiente e eficaz de
resultados socialmente desejaveis e Uteis para os trabalhadores.

Na década de 1980, Guiomar Namo de Mello repde a questdao da compe-
téncia profissional. Seu estudo é feito sobre o magistério do primeiro grau
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(hoje ensino fundamental) no contexto da escola e da educacao paulista.
Também foi realizado em um ambiente distante das transformagdes que
entdo agitavam as organizagoes produtivas, confrontadas com o ressurgi-
mento do movimento sindical e com os primeiros sintomas de crise da orga-
nizagdo taylorista do trabalho (KULLER, 1987).

O estudo de Guiomar da origem a um debate académico importante sobre as
relagbes entre competéncia técnica e compromisso politico. Pesquisando as
representagdes que professores de ensino fundamental tém sobre sua profis-
sdo, Guiomar defende a tese de que o compromisso politico do professor com
a classe trabalhadora é mediado e requer sua competéncia profissional. Para
tanto, define o que entende por essa competéncia:

Por competéncia profissional estou entendendo vdrias caracteristicas que é
importante indicar. Em primeiro lugar, o dominio adequado do saber escolar a
ser transmitido, com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de modo
a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo lugar,
uma visao relativamente integrada e articulada dos aspectos relevantes mais
imediatos da propria pratica, ou seja, um entendimento das mdltiplas relagoes
entre os varios aspectos da escola, desde a organizagao dos periodos de aula,
passando por critérios de matricula e agrupamentos de classe, até o curriculo
e 0s métodos de ensino. Em terceiro, uma compreensao das relagdes entre
o preparo técnico que recebeu a organizagdo da escola e os resultados de
sua agdo. Em quarto lugar, uma compreensdo mais ampla das relagoes entre
a escola e a sociedade, que passaria necessariamente pela questdo de suas
condigdes de trabalho e remuneragdo (MELLO, 1982, p. 42).

A definicdo de Guiomar difere da de Goldberg em aspectos importantes.
Enquanto Goldberg enfatiza o comportamento profissional e seus resultados,
Guiomar destaca os conhecimentos ou os saberes (dominio do saber, visao,
entendimento, compreensao) que dariam base ao bom desempenho do
professor. Essa visdo mais cognitivista também pode ser percebida no desta-
que dado ao papel especifico do professor: “dominio adequado do saber es-
colar a ser transmitido, com a habilidade de organizar e transmitir esse saber
de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno”. Para
a Guiomar de entdo, a fungao especifica do professor é transmitir o saber
escolar. Essas distintas énfases, nos saberes ou no comportamento profissio-
nal, na transmissao de saberes ou no desenvolvimento de competéncias,
vao-se prolongar nos debates posteriores e influenciar decisivamente as re-
centes diretrizes nacionais da educacao basica, do ensino médio e da edu-
cagao profissional técnica de nivel médio.

O trabalho de Guiomar suscita a reacao de Paolo Nosella, seu colega no
doutorado da PUC de Sao Paulo, coordenado por Dermeval Saviani. Nosella
critica a tese de Guiomar e contrapoe:

A competéncia técnica ndo é uma categoria em si, universal, acima dos inte-
resses de classe, mas, pelo contrario, competéncia e/ou incompeténcia sao




qualificagbes atribuidas no interior de uma visao de cultura historicamente
determinada, pois existe 0 competente e o incompetente para certa concep-
cao de cultura, como existe o competente e o incompetente para uma nova
concepgao de cultura (NOSELLA, 1983, p. 91-97).

Nosella quase repete o que ja afirmara Goldberg ao dizer: “Nao ha modelo
absoluto de competéncia pairando no espago e no tempo. O que existe sdo va-
rios modelos histéricos: um profissional s6 pode ser competente porque atinge
determinados objetivos, sob certas condigoes” (COLDBERG, 1974, p. 26).

Entdo, Dermeval Saviani entra no debate entre seus dois discipulos. Ao
fazé-lo, pratica uma nova definigdo de competéncia, muito importante para
mostrar o teor ideolégico da discussao posterior. Ele afirma:

Consequentemente, é também pela mediagdo da competéncia técnica
que se chega ao compromisso politico efetivo, concreto, pratico real. Na
verdade, se a técnica, em termos simples, significa a maneira considerada
correta de se executar uma tarefa, a competéncia técnica significa o
conhecimento, o dominio das formas adequadas de agir: é, pois, o saber-
fazer. Nesse sentido, ao nos defrontarmos com as camadas trabalhadoras nas
escolas, ndo parece razodvel supor que seria possivel assumir o compromisso
politico que temos com elas sem sermos competentes em nossa pratica
educativa. O compromisso politico assumido apenas no nivel do discurso
pode dispensar a competéncia técnica. Se trata, porém, de assumi-lo na
prética, entdo, nao é possivel prescindir dela. Sua auséncia nao apenas
neutraliza o compromisso politico, mas também o converte em seu
contrario, ja que dessa forma caimos na armadilha da estratégia acionada
pela classe dominante que, quando ndo consegue resistir as pressoes das
classes populares pelo acesso a escola, ao mesmo tempo em que admite
tal acesso esvazia seu contetido, sonegando os conhecimentos também
(embora nao somente) pela mediagdo da incompeténcia dos professores
(SAVIANI, 2008, p. 36).

Saviani contrapde a técnica a competéncia. A primeira
atribui o significado de maneira correta de executar uma
tarefa. E importante lembrar que a educagao profis-
sional da época centrava-se no ensino dessas ma-
neiras corretas de fazer e era criticada por isso.
Podemos antecipar que muitas criticas atuais
ao desenvolvimento de competéncias par-
tem do principio que técnica e competéncia sao
termos sinbnimos e, com isso, continuam repe-
tindo um velho chavao. Saviani ndo fazia o mesmo.
Competéncia para ele é o dominio das formas de agir.
E o saber fazer alguma coisa, implicando o conhecimento
do que se faz, mas ndo se restringindo a ele. Vai além. Para o
Saviani de entdo, a competéncia técnica na pratica educativa é
fundamental para o compromisso politico do educador.
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Podemos generalizar essa afirmacdo: a competéncia técnica é condicao
para o compromisso politico do trabalhador. Vista assim, podemos reafir-
mar a importancia do desenvolvimento de competéncias para a educagao
profissional, tanto do ponto de vista da preparacdo técnica e politica do
trabalhador como do indicativo de um compromisso politico do educador.

Do conjunto desses estudos e discussoes, inicialmen-
te, pode-se ressaltar que as posicoes ndo sao tao dife-
rentes. Por exemplo, a definicio de competéncias de
Goldberg nao é negada por Nosella ou Saviani, mas
é complementada por eles e ganha precisao politica.
O proprio Nosella, em artigo escrito 20 anos depois,
considera que muitas das distingdes e das contrapo-
sicoes feitas na época eram decorrentes de um de-
terminado momento politico. Em artigo mais recente,
pergunta-se a respeito de que competéncia hoje se
fala e a que compromisso politico se refere. Chega a
inverter os termos da equagao ao escrever:

A competéncia técnica
é condicao para o
compromisso politico
do trabalhador. Vista
assim, podemos
reafirmar a importancia
do desenvolvimento de
competéncias para a
educacao profissional

A competéncia profissional quando é fruto de pesquisa sem preconceito,
fundamentada, socialmente benéfica, historicamente avangada, é por si
mesma uma forma de compromisso politico equivalente ou até mesmo su-
perior ao compromisso organico-administrativo. Por exemplo, a forca politi-
ca das pesquisas de Einstein nao decorria de sua vinculagao organica, e sim
de sua exceléncia cientifico-técnica (NOSELLA, 2007, p. 40).
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Em segundo lugar, vale destacar que o debate académico, até a metade dos
anos 1990, nao demonizava o termo competéncia profissional. Distinguia-se a
competéncia profissional da pura destreza em executar uma tarefa repetitiva e
sem sentido, como era norma no trabalho operacional predominante na épo-
ca, e que ainda prevalece. Para o educador envolvido com questao da prepa-
racao para o trabalho, que conhecia e combatia a perspectiva de qualificagao
profissional entdo predominante, centrada no adestramento para o exercicio
A  dessas tarefas predefinidas, inquestiondveis e invaridveis, todas as definicbes de
3 competéncia antes citadas constituiam um avango técnico e politico.

O dltimo ponto a observar é que esse debate sobre competéncia ocor-
re ao largo das modificagdes na estrutura produtiva e na organiza-
¢ao do trabalho que agitavam o mundo empresarial da época.

No Brasil, até a metade da década de 1990, a discussdo

sobre competéncias profissionais era incipiente na literatura
organizacional e empresarial. Em livro escrito no fim dos anos
1980 (KULLER, 1987), acompanhamos a natureza das mudancas
organizacionais em curso e as respostas dadas a crise do taylorismo.
Apoiando-nos em experiéncias de consultoria em empresas de todos os
setores econdmicos, defendemos a tese de que as mudangas organizacionais
no Brasil (e no mundo) eram superficiais com relagao ao bindmio qualificacao/



desqualificagdo do trabalhador e a separacao entre os que pensam e os que
executam, mantendo quase inalterada a cléssica divisao estrutural do trabalho.

Na mesma direcao dessa tese, referindo-se a um determinado conceito de
competéncias, observou-se:

Nesta perspectiva, o conceito de competéncia é pensado como conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes (isto é, conjunto de capacidades hu-
manas) que justificam um alto desempenho, acreditando-se que os melhores
desempenhos estao fundamentados na inteligéncia e personalidade das pessoas.
Em outras palavras, a competéncia é percebida como estoque de recursos que
o individuo detém. Embora o foco de andlise seja o individuo, a maioria dos
autores americanos sinaliza a importancia de se alinharem as competéncias as

necessidades estabelecidas pelos cargos ou posicdes existentes nas organizagoes.

Ou seja, tanto na literatura académica como nos textos que fundamentam a
pratica administrativa, a referéncia que baliza o conceito de competéncia é a
tarefa e o conjunto de tarefas pertinentes a um cargo. Nesta linha, a gestao por
competéncia é apenas um rétulo mais moderno para administrar uma realidade
organizacional ainda fundada nos principios do taylorismo-fordismo (FLEURY;
FLEURY, 2001, p. 185).

No texto citado, o conceito de competéncia ja se refere ao conjunto das
capacidades humanas (conhecimentos, habilidades e atitudes) que sao mobiliza-
das no desempenho profissional inteligente. Pouco antes, um conceito similar de
competéncia tinha sido utilizado na reforma da educacao profissional.

A citagdo desvela o que acontecia e ainda acontece com a maioria das
aplicagbes organizacionais do termo competéncia: a estrutura ocupacional, a
de cargos e a de saldrios, todas de fundo taylorista, permanecem inalteradas.
Na Franga, chegou-se a conclusao similar. Com uma diferenca: Zarifian aponta
as potencialidades do modelo de competéncia na melhoria das condigoes de
trabalho e na qualidade de vida do trabalhador. Ele afirma que o modelo pode
ser uma alternativa de superagao do posto de trabalho e a concepgao taylorista
de qualificagao (ZARIFIAN, 2001).

Essas potencialidades podem ser apontadas como outro motivo para que a
educagdo profissional assuma um compromisso com o desenvolvimento

de competéncias, ou seja, alinhar-se com movimentos organizacionais

que potencialmente superem a divisao classica do trabalho e seus

efeitos alienantes e deletérios.

Ainda do ponto de vista da andlise da estrutura da organizacdo do
trabalho, Manfredi contrapoe a concepgao de qualificagdo profissional, de
cunho taylorista, com um suposto e emergente “modelo da competéncia”:

Quando se compara a concepgao tecnicista de qualificagio com o modelo
da competéncia, nota-se que ambas definem a qualificacao a partir da ética
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de um modelo de organizagao capitalista do trabalho. Quanto as diferencas,
parece haver algumas distingoes de ordem qualitativa, sendo a primeira mais
restrita, limitada do ponto de vista técnico-cientifico, enquanto a segunda
coloca a qualificagdo em patamares mais abrangentes, até mesmo multi-
dimensionais, incorporando a perspectiva meramente técnico-operacional
(prépria da racionalidade técnica) dimensoes de ordem subjetiva de ordem
psicossocial e cultural (MANFREDI, 1988, p. 11).

Competéncia e qualificacao profissional técnica

No Brasil, a aproximacao entre o mundo do trabalho produtivo e a proposta
de desenvolvimento de competéncias acontece na segunda metade dos anos
de 1990. Na educacao, o tema € introduzido por via normativa e pela avalia-
¢ao educacional. Nas organizacdes, o desenvolvimento e avaliagdo de com-
peténcias tende a ser central na gestao de recursos humanos, especialmente
nos processos de selecao, desenvolvimento profissional, descricao de cargos e
avaliagao de desempenho.

Na mesma época, surgem as criticas a educagao profissional orientada para de-
senvolvimento e avaliacdo de competéncias profissionais. Na critica, identifica-
mos dois argumentos fundamentais. O primeiro esta baseado em determinado
conceito de qualificacdo. O outro estd fundado em determinado conceito de
competéncia. Tentaremos demonstrar que ambos estao equivocados.

A critica valoriza a concepgao de qualificagao profissional, contrapondo-a ao
modelo de competéncia. Para tanto, delimita um determinado sentido para o
conceito de qualificagdo profissional e para o0 modelo de competéncia, fazen-
do supor que a concepcao de qualificagdo € vantajosa para os trabalhadores
quando comparada com a de competéncia profissional. Exemplo dessa postu-
ra pode ser encontrado no texto a seguir:

No estagio atual do capitalismo flexivel observa-se um progressivo desloca-
mento do conceito-chave da sociologia do trabalho — a qualificagao profis-
sional —, para a nogao de competéncias profissionais. O tradicional conceito
de qualificagdo estava relacionado aos componentes organizados e expli-
citos da qualificacdo do trabalhador: educagao escolar, formagao técnica e
experiéncia profissional. Relacionava-se, no plano educacional, a escolariza-
¢do formal e aos seus diplomas correspondentes e, no mundo do trabalho,
a grade de salarios, aos cargos e a hierarquia das profissdes, sendo expres-
sdo historica das relacoes sociais diversas e contraditérias estabelecidas no
processo produtivo.

No modelo de competéncias importa ndo sé a posse dos saberes discipli-
nares escolares ou técnico-profissionais, mas a capacidade de mobiliza-los
para resolver problemas e enfrentar os imprevistos na situagdo de trabalho.
Os componentes nao organizados da formagdo, como as qualificagoes tcitas
ou sociais e a subjetividade do trabalhador, assumem extrema relevancia. O
modelo das competéncias remete, assim, as caracteristicas individuais dos traba-
lhadores. O modelo das qualificagdes ancorado na negociagao coletiva cedeu




No Brasil, a

aproximagéo das relagoes de trabalho”. O uso das competéncias é compativel

entre o mundo
do trabalho

pI’Od utivo e a de trabalho ou na estratégia organizacional. Seu uso é restrito a
proposta de certa modernizacao na gestao de pessoas. Mesmo af, sua influén-

desenvolvimento
de competéncias
acontece
na segunda

metade dos profissionais em que as categorias, especialmente as econdmicas,

anos de 1990.

Na educa 950, constatar que as atividades predominam sobre as profissdes e que
otemaée

introduzido por que sdo estritamente profissionais sao liberais e de nivel superior
via normativa e
pela avaliacao

educacional Hoje e no passado, o acesso ao trabalho, a negociagao coletiva e
©o 06 0606 0606 06 0 0 o a carreira profissional ndo dependem muito dos “saberes discipli-

lugar a gestao individualizada das relagdes de trabalho. A relacdo de coletivos (a
empresa) com individuos tende a enfraquecer as agdes coletivas no campo do
trabalho e a despolitizar a agao politica sindical (DELUIZ, 2001, p. 14).

No entanto, no Brasil, nunca “o modelo das qualificagdes anco-
rado na negociagao coletiva cedeu lugar a gestao individualizada

com o que foi afirmado por Fleury e Fleury e por Manfredi. Nao
nega a organizacao taylorista/fordista de fundo e nao se refere a
uma mudanca estrutural na organizagdo do trabalho, nas relacoes

cia nos acordos coletivos e nas relagoes coletivas de trabalho foi
e é marginal.

A partir da Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT), em 1943, os
acordos coletivos sao estabelecidos por categorias econdmicas ou

predominam sobre as qualificagdes. Uma andlise do Quadro Na-
cional de Atividades e Profissdes da CLT (BRASIL, 1943) permite

as profissdes referem-se as atividades econdmicas. As categorias

ou sdo tradicionais, como na marinha mercante, por exemplo.
Boa parte das profissdes tradicionais esta praticamente extinta.

nares escolares”, exceto para o acesso ao trabalho em ocupacoes

regulamentadas ou de nivel superior. Os “saberes técnico-profis-
sionais” decorrentes da experiéncia e vivéncia do trabalho sao desenvolvidos
na empresa e medidos por ela para efeito de contratacdo ou promogao, sem
interferéncia ou mediagdo significativa do sindicato ou da escola. A possibili-
dade de 0 modelo de competéncias alterar essa realidade a partir da escola e
a forca das competéncias na despolitizagdo da agao sindical sédo hipotéticas e
ndo comprovadas na pratica da gestao do trabalho ou do movimento sindical.

O segundo argumento importante na critica ao desenvolvimento de compe-
téncias pela escola ou pela educacao profissional tenta confundir o conceito
de competéncia com o de técnica ou maneira certa de executar uma tarefa
simples. A destreza, a velocidade na execucao de tarefas simples e repetitivas
vistas como uma forma de qualificacdo, a reducao do trabalho ao fazer e do
fazer a realizagao de gestos simples, repetitivos e mecanicos é prépria da orga-
nizacao taylorista/fordista do trabalho.

Nesse tipo de organizagdo, restam poucas fungdes em que uma qualificagdo
profissional complexa é requerida e, mesmo assim, destituida do poder de
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conceber a organizacao e de interferir no processo de trabalho. Tais fungdes
mais qualificadas sdo a contrapartida para uma grande massa de trabalhado-
res semiqualificados ou nado especializados. Para esses trabalhadores, poucos
anos de educacao bésica e o treinamento em servigo sdo suficientes para pre-
para-los para o trabalho. O pensamento critico, no apogeu do taylorismo no
Brasil, chegava a afirmar que o papel das institui¢bes de formagao profissional
era o de preparar o trabalhador para a disciplina do trabalho moderno, ja que
as habilidades a serem desenvolvidas eram tao simples que ndo requeriam
nenhuma preparagao formal.

O Movimento da Qualidade Total, a Reengenharia, o Toyotismo, a Orga-
nizacao Sociotécnica, a Gestao por Competéncias e outros movimentos
similares sao respostas organizacionais que procuram fazer frente a crise do
taylorismo/fordismo. Em geral, tentam recuperar parte do sentido do trabalho
e implicam maior ou menor grau de enriquecimento do contetido dos cargos
e de recuperacao da capacidade de pensar e gerir o trabalho pelo trabalhador.
Por isso, as organizagdes tendem a exigir mais escolaridade e mais qualificagao
profissional prévia.

E certo que a organizagao capitalista, a0 promover essas mudancas, procura
recuperar a produtividade e o controle sobre o trabalho, tentando engajar
os trabalhadores e alinha-los aos objetivos organizacionais de producao e de
geracao de lucro (ou mais valia). E certo também que esses modelos orga-
nizacionais nao devolvem ao trabalhador toda a complexidade do trabalho
e muito menos a verdadeira autonomia sobre o préprio trabalho. Nao sao
movimentos de ruptura com o sistema capitalista. Porém, sio movimentos
que ndo induzem a um acréscimo na alienacao produzida pela divisao técnica
do trabalho. Sao mais consequéncias da reacao individual e coletiva dos tra-
balhadores a desqualificagdo do trabalho e podem ser vistos, inclusive, como
conquistas dos trabalhadores e como formas organizacionais que aprofundam
a contradicao interna do sistema.

O uso do conceito de competéncia implica um aumento da complexidade do
trabalho, dos cargos e das ocupagbes e em acréscimo nas exigéncias de for-
magcao geral e de qualificacdo, incluindo mais conhecimentos sobre a organi-
zacao do trabalho, maior repertério de saberes culturais, mais conhecimento
cientifico e tecnolégico, dominio de habilidades mais variadas e complexas,
constituicao de valores relacionados ao trabalho coletivo, a sustentabilidade
de responsabilidade e compromisso com a qualidade do produto ou servigo
oferecido ao consumidor final.

Cada vez mais, na organizacao contemporanea do trabalho, os trabalhado-
res sdo contratados, mantidos e movimentados (promovidos ou demitidos)
em fungao das competéncias profissionais que desenvolveram, venham a de-
senvolver ou deixaram de desenvolver. Isso ndo se da apenas nos ambientes
organizacionais, nas relagdes formais ou caracteristicamente capitalistas de
trabalho. O trabalho em cooperativas e em contextos de economia solidaria,
o trabalho autdbnomo ou liberal também requerem, e sempre cada vez mais,
a demonstragao de competéncia técnica ou profissional.




Cooperativas agricolas ou de crédito precisam ser bem geridas e apresentar
resultados para seus associados. Os que trabalham na agricultura familiar ou

O pensamento
critico, no
apogeu do
taylorismo no
Brasil, chegava
a afirmar que
o papel das
instituicdes
de formacao
profissional era
o de preparar
o trabalhador
para a
disciplina
do trabalho
moderno

nos assentamentos agricolas precisam cuidar cada vez melhor
da terra, planejar o plantio com inteligéncia, plantar cada vez
melhor, colher com os cuidados necessérios, armazenar bem e
adicionar valor de troca ou de uso aos produtos agropecuarios.

Ou seja, ndo basta saber o qué ou o porqué (conhecimentos
cientificos e tecnolégicos). E fundamental saber o como. Nao
basta conhecer; ndo basta saber fazer. E preciso fazer bem e
com consciéncia das consequéncias sociais, econdmicas, cultu-
rais ou ecoldgicas de uma determinada maneira de fazer.

As mesmas consideragdes podem ser feitas com relagao a vida
pessoal (relacdes familiares, de amizade, de companheirismo
e consigo mesmo) e com relacdo a convivéncia e a partici-
pagao social mais ampla. Para consolidar a formagao nesses
ambitos, ndo bastam a transmissao de informacoes, exorta-
¢oes sobre o comportamento solidério e ético ou criticas te6-
ricas ao modelo econdmico, as relacdes de classe e a injustica
social. Também néo basta assimilar essas informagdes para a
constatacdo da propria individualidade e para a compreensao
das circunstancias que condicionam a participagao social e
a relagio com o mundo. E preciso que esse conhecimento
ajude a construir esquemas de orientagdo para a atuagao ob-
jetiva nessas circunstancias e, se ndo valorizarmos o conser-

vadorismo, para a transformagdo dessa realidade tao injusta e desigual em
um mundo mais humano e solidario. Isso requer aprender a agir de forma
competente na relacado com os outros e com o mundo.

Acreditamos que as consideragdes anteriores sdo as essenciais na defesa
de um compromisso da educagdo profissional como o desenvolvimento de
competéncias. Ainda poderiamos acrescentar outros motivos acessorios. O
principal deles é alinhar-se com a evolugao e com os movimentos educacio-
nais internacionais.

Desenvolvimento e avaliacao
de competéncias

Recentemente fizemos para o Conselho Nacional de Educacao (CNE), uma
andlise sobre o cendrio nacional e internacional de desenvolvimento e ava-
liagdo de competéncias (KULLER, 2012). A andlise do cendrio internacional
mostrou como grandes tendéncias da educagdo e da educagao profissional:
o aprofundamento e a generalizagdo da orientagdo para o desenvolvimento
e avaliagdo de competéncias, tanto nos curriculos da educagao basica de
carater geral como nos de educagao profissional; a valorizagdo das compe-
téncias basicas como forma de preparacao bdésica para o trabalho, para o
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- . . . ' . Nao basta
exercicio da cidadania e para a vida pessoal; e generali- ~
zagao de sistemas nacionais e internacionais de avaliacao conhecer; nao
e de certificacdo de competéncias bésicas ou profissionais basta saber
como forma de medir e garantir a efetividade da educa- fazer. E preciso

¢ao ou da formacao profissional, independentemente se

as competéncias tenham sido desenvolvidas na escola, na fazer bem e com

vida ou no trabalho. consciéncia das
consequéncias
Ja demos vérios motivos para concordarmos com a primeira socia iS,

tendéncia. No entanto, é sempre importante ressaltar que
nao concordamos com nenhum conceito de competéncia .
e nenhum modelo de desenvolvimento de competéncias. culturais ou
Concordamos com o desenvolvimento de competéncias eco|ég icas de
que se da na pratica, em situagdes complexas, envolvendo uma determinada
problemas que exigem a mobilizagdo e a busca de saberes
para a sua resolucao. O Parecer 11/2012, do CNE, assim
discute o conceito de competéncia:

econOmicas,

maneira de fazer

Nesta perspectiva, nao basta apenas desenvolver habilidades para aprender a
fazer, pois é preciso descobrir que existem outras maneiras para aquele fazer,
em condigdes de dirigir o seu fazer desta ou daquela maneira. Em suma, é
preciso que o cidaddo detenha a inteligéncia do trabalho que executa. Para
tanto, é fundamental que, ao aprender, esteja habilitado a desempenhar, com
competéncia e autonomia intelectual, suas fungoes e atribuigdes sociocupa-
cionais. Neste contexto do mundo do trabalho, as expressoes competéncia e
autonomia intelectual, utilizadas de forma associada, devem ser entendidas
como a capacidade de identificar problemas e desafios, visualizando possi-
veis solugdes e tomando as decisdes devidas, no tempo adequado, com base
em seus conhecimentos cientificos e tecnolgicos e alicergado em sua prética
profissional e nos valores da cultura do trabalho (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2012, p. 38).

As antigas diretrizes nacionais da educacao profissional de nivel técnico tal-
vez fossem mais concisas e mais claras na sua definicdo de competéncia:

Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional quando
constitui, articula e mobiliza valores, conhecimentos e habilidades para a
resolugao de problemas nao sé rotineiros, mas também inusitados em seu
campo de atuagao profissional. Assim, age eficazmente diante do inesperado
e do inabitual, superando a experiéncia acumulada transformada em hébito
e liberando o profissional para a criatividade e a atuacdo transformadora
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999, p. 25).

Os conceitos sao compativeis entre si e com as defini¢bes internacionais de
competéncia. Também sao adequados aos conceitos antes discutidos e ao que
antes consideramos como competéncia. Mas, apesar da concordancia com
relacdo ao conceito de competéncia, na prética da educacao profissional exis-
tem variagdes extremas na forma como as competéncias especificas sao defi-
nidas como objetivos educacionais a serem alcangados. Sem pretender repetir



uma velha discussao sobre a definigdo de objetivos educacionais e sem querer
ser imediatamente rotulado de tecnicista, convém afirmar que a forma como
cada competéncia é definida é decisiva ao desenhar situagoes de aprendiza-
gem para seu desenvolvimento.

Na definicdo de uma competéncia é importante considerar, com novas
nuances, a mesma orientacao que ja era feita na definicdo de objetivos ope-
racionais em educacao: cada uma das competéncias previstas em um plano
de curso precisa indicar um fazer (manual, intelectual, relacional, artisti-
co...) observavel. Cada competéncia deve precisar o nicleo de acao, o fazer
relevante que serd o centro da situacdo de aprendizagem a ser desenvolvida.

Porém, nem todo fazer € uma competéncia. Fazeres pessoais ou profissionais
rotineiros e repetitivos ndo requerem mais que uma habilidade mental ou psi-
comotora. Nem todo fazer exige que o trabalhador detenha a inteligéncia do
trabalho que executa. Para tanto, como diz o texto do Parecer 11/2012 (CNE)
acima citado, “é preciso descobrir que existem outras maneiras para aquele fa-
zer, em condigées de dirigir o seu fazer desta ou daquela maneira”. Em geral,
os trabalhos operacionais de organizagdes que funcionam nos moldes da orga-
nizagdo classica do trabalho nao exigem competéncias profissionais do traba-
Ihador, pelo menos da forma como estamos definindo competéncia. Sempre é
importante considerar, no entanto, que existem habilidades que sao complexas
e exigem a inteligéncia ativa do trabalhador, pelo menos no momento de sua
aquisicao (BARATO, 2004).

Na definicdo de uma competéncia especifica é preciso garantir que o fazer
nela previsto refere-se a um trabalho que pode ser feito de inimeras manei-
ras, sempre de forma totalmente nova, de forma criativa. Mesmo um fazer
complexo, caso exista apenas uma Gnica e correta maneira de realizar o tra-
balho, e se prescinde da autonomia do trabalhador nao é uma competéncia.
Nesse caso, uma habilidade ou o desempenho adequado de uma tarefa foi
definido como objetivo educacional e ndo uma competéncia.

Ao confrontar-se com uma definicdo de competéncia, outro questionamen-
to é necessario: o fazer previsto na competéncia requer conhecimentos,
habilidades e atitudes integrados? Usando o exemplo do trabalho em equi-
pe: s6 trabalhando em equipe posso aprender a desempenhar os papéis
necessarios e consigo desenvolver as atitudes requeridas. Nao aprendo ver-
dadeiramente essas coisas lendo um texto ou assistindo a uma palestra. A
definicdo de cada uma das competéncias de um projeto educacional deve
implicar um desenvolvimento integrado dos conhecimentos, habilidades e
atitudes necessdarios.

Por fim, é preciso considerar que a aprendizagem de toda competéncia
(como a entendemos) esta profundamente enraizada em um desenvolvi-
mento humano integral. Para trabalhar bem com o outro, por exemplo,
é preciso que eu me desenvolva como pessoa. E necessario um esforgo
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continuado de revisao pessoal e de crescimento. Esse afa é inesgotavel.
Sempre é possivel melhorar a capacidade de me relacionar bem com os
companheiros de trabalho. Essa melhoria repercute e se transfere para to-
dos os meus relacionamentos. Desenvolver uma competéncia é também
desenvolver-se como pessoa e como cidaddo. Considerando isso verda-
deiro para todos os perfis profissionais de todos os cursos, uma educacao
profissional voltada ao desenvolvimento de competéncias é também uma
educacao integral e permanente do aluno. S6 assim podemos compre-
ender e defender o compromisso da educagao profissional com o desen-
volvimento de competéncias e concordamos com a primeira tendéncia
internacional que aludimos.

Uma segunda tendéncia internacional é a valorizagdo das competéncias bési-
cas como forma de preparagdo para o trabalho, para o exercicio da cidadania e
para a vida pessoal, tanto na educagao basica como na educagao profissional.

O documento da Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econo-
mico (OCDE), “Preparando-se para trabalhar”, como uma de suas recomen-
dacbes prioritarias estabelece que os sistemas educativos dos paises membros
da Organizacao precisam reconsiderar a importancia do desenvolvimento de
competéncias basicas. Em um capitulo exclusivamente dedicado ao tema, o
estudo afirma:

[...] os programas de educagdo e formagao profissional devem conseguir um
equilibrio entre dois conjuntos de competéncias: por uma parte, dotar os es-
tudantes de um conjunto de competéncias ocupacionais muito praticas que os
facam imediatamente produtivos e atraentes para o emprego e, por conseguin-
te, facilitem a sua entrada no mercado de trabalho; e, por outra parte, facilitem
também a aquisicdo de um conjunto de competéncias transferiveis e mais ge-
rais, que incluam, por exemplo, a aritmética, as aptidoes para a leitura e a escri-
tura, o trabalho em equipe, as competéncias para a comunicagao, a flexibilida-
de e a prépria capacidade para adquirir novas competéncias. Algumas destas
competéncias facilitam a aprendizagem posterior, incluindo as competéncias
profissionais de carater pratico. Também deve fazer parte da bagagem do in-
dividuo a capacidade para adaptar-se a mudangas nas circunstancias e a de-
manda de novas competéncias. As competéncias transferiveis sao necessarias
porque os individuos podem mudar de trabalho ou de trajetéria profissional.
Elas facilitam continuar aprendendo (ORGANIZAGAO DE COOPERACAO F
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2001, p. 68).

The Wolf report (WOLF, 2011) critica a capacidade do sistema educacional
inglés de possibilitar aos jovens de 14 a 18 anos as oportunidades de ingres-
so no trabalho ou de continuidade de estudos a que tém direito. A maioria
desses jovens cursa programas que desenvolvem alguma espécie de educagao
profissional, exclusiva ou parcialmente. Apesar disso, o acesso ao primeiro
emprego, nessa idade, é muito dificil e raro. O relatério apresenta cinco razées
fundamentais para isso:



Desenvolver uma ) , .
téncia é t bé 1. A educagdo em tempo integral até a idade de 18
competencia € tambem anos é hoje o padrao dominante no sistema educacio-

desenvolver-se como nal inglés, e o jovem que abandona a escola antes disso
pessoa e como cidadao. édesvalorizado em processos de selegao.

Considerando isso 2. O mercado de trabalho para jovens trabalhadores

. mudou. Hoje, diferentemente de 20 anos atrds, nao

verdadglro pa_ra_todc_)s existem muitos empregos disponiveis para jovens de

os perfis profissionais 16 ou 17 anos.

de todos os cu Irsos, 3. Os empresarios continuam valorizando a experi-

uma ed ucacio éncia profissional mais do que as qualificagdes formais.

4. Um bom nivel de inglés e de matematica continua a

profissional voltada o - . :
. ser a mais valorizada e Gtil competéncia a ser desenvolvi-
ao desenvolvimento 4,

de competéncias é 5. Os jovens mudam de emprego frequentemente, as-
também uma educagéo sim como o mercado de trabalho estd em mudanca
. ti .
integral e permanente " "
do aluno

O relatério encerra essa relagdo de constatagdes con-
cluindo que os estudantes precisam de competéncias
gerais. Afirma que o sistema educacional precisa responder rapida e flexivel-
mente as mudangas no mundo do trabalho e que todas essas mudancas pre-
cisam ser consideradas tanto pelo curriculo académico como no curriculo da
educacdo profissional.

A necessidade de desenvolvimento de competéncias basicas também é
consenso nos Estados Unidos (KULLER; MORAES, 2011). O documento mais
importante sobre esse tema é o Relatério SCANS (UNITED STATES, 1991). A
Comissao Ministerial sobre Habilidades Necessarias pesquisou as demandas
das empresas para o trabalho no século XXI e apresentou o “Relatério Scans
para a América 2000: uma carta aos pais, empregadores e educadores: O
que o trabalho exige das escolas” (UNITED STATES, 1991, tradugdo nossa).
O Relatério Scans identificou cinco competéncias e trés habilidades basicas
ou qualidades pessoais que sao necessarias para o desempenho adequado no
trabalho.

Competéncias — Trabalhadores eficazes sao capazes de utilizar de
maneira produtiva:

*  Recursos — atribuicao de tempo, dinheiro, materiais, espago e pessoal.
* Capacidade de relacionamento interpessoal — trabalho em equipes,

ensinando os outros, servindo a clientes; lideranga, negociagao; traba-
lhar bem com pessoas de origens culturais diversas.
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* Informagdo — aquisico e avaliacao de dados, organizagdo e manuten-
Gao de arquivos, interpretagao e comunicagdo; usar computadores para
processar informagoes.

e Sistemas — compreensao dos sistemas sociais, organizacionais e
tecnolégicos, acompanhamento e correcao de desempenho; projetar ou
melhorar os sistemas.

* Tecnologia— selecionar equipamentos e ferramentas, aplicando a tecno-
logia para tarefas especificas; identificar, prevenir e resolver problemas
com aparatos tecnolégicos.

O relatério considera que competéncias sao diferentes do conhecimento
técnico de uma pessoa. As competéncias exigem, em adicdo ao conheci-
mento e como fundamentos que as sustentam:

*  Habilidades basicas — leitura, escrita, aritmética e matematica, falar e ouvir.

* Habilidades de pensamento — pensar criativamente, tomar decisoes, resol-
ver problemas, ver as coisas com os olhos da mente, aprender a aprender,
raciocinio.

* Qualidades pessoais — responsabilidade individual, autoestima, sociabi-
lidade, autogestao e integridade.

O trabalho envolve uma interagdo complexa entre as cinco competéncias,
as habilidades de pensamento de ordem superior e a aplicacao diligente das
qualidades pessoais.

Os fundamentos que caracterizam as habilidades basicas sdo mais bem
aprendidos no contexto das competéncias que os suportam. A leitura e a
matemadtica tornam-se menos abstratos quando situados no desenvolvi-
mento de uma ou mais competéncias. Quando as habilidades basicas sao
aprendidas no contexto das competéncias, isso ocorre mais rapidamente e
mais facilmente. Da mesma forma, qualidades pessoais como autoestima e
responsabilidade sao mais bem desenvolvidas nos trabalhos em equipe. Em
resumo, aprender a conhecer ou a ser nunca deve ser separado do aprender
a fazer, do desenvolvimento de competéncias.

Estudos e recomendagdes internacionais mostram que 0 compromisso com
o desenvolvimento de competéncias pode ser mais amplo que aquele res-
trito a educagao profissional e que também pode ser assumido pela educa-
¢ao bésica. No entanto, indicam um cuidado que ndo pode ser desconsi-
derado: as competéncias basicas precisam ser incluidas como compromisso
da educagao profissional. O exclusivo compromisso com as competéncias
técnicas pode produzir os mesmos problemas apontados no Relatério Wolf.
A preparacao basica para o trabalho ndo pode ser desconsiderada pela edu-
cagao profissional.




Marcos nacionais de qualificacao

Os marcos nacionais de qualificacdo representam a terceira tendéncia inter-
nacional importante. O marco nacional de qualificagdo ou de competéncias
é o instrumento bdsico de planejamento da oferta e de avaliacdo da educa-
cdo profissional na maioria dos paises desenvolvidos. A criagdo de um marco
nacional é recomendada pelos organismos internacionais, em especial pela
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT).

Um quadro ou marco de qualificagbes ou competéncias cumpre trés ob-
jetivos fundamentais: integrar as qualificagbes profissionais em um quadro
que articule todos os niveis de formagdo; promover a integragao das dife-
rentes formas de adquirir as competéncias profissionais relacionadas a essas
qualificagoes; e, por fim, compatibilizar e promover a integragao da oferta
nacional e regional de formagao profissional.

O Quadro Europeu de Qualificagdes foi instituido pelo Conselho da Uniao Eu-
ropeia, em 2008. E interessante reproduzir as definigées desse quadro pelo seu
potencial de indicar caminhos na superagao das atuais divergéncias brasileiras
sobre o tema. Em adicdo aos conceitos ja discutidos, o documento adiciona
duas outras definigdes — a de resultados de aprendizagem e a de aptiddes:

Resultados da aprendizagem: o enunciado do que um aprendente conhece,
compreende e é capaz de fazer quando da conclusao de um processo de apren-
dizagem, descrito em termos de conhecimentos, aptiddes e competéncia.

Conhecimentos: o resultado da assimilagao de informacao através da apren-
dizagem. Os conhecimentos constituem o acervo de fatos, principios, teorias
e préticas relacionadas com uma éarea de trabalho ou de estudo. No ambito
do Quadro Europeu de Qualificagoes, descrevem-se os conhecimentos como
tedricos e/ou fatuais.

Aptiddes: a capacidade de aplicar conhecimentos e utilizar recursos adquiri-
dos para concluir tarefas e solucionar problemas. No ambito do Quadro Eu-
ropeu de Qualificagdes, descrevem-se as aptidoes como cognitivas (incluindo
a utilizagdo de pensamento ldgico, intuitivo e criativo) e praticas (implicando
destreza manual e o recurso a métodos, materiais, ferramentas e instrumentos).

Competéncia: a capacidade comprovada de utilizar o conhecimento, as apti-
does e as capacidades pessoais, sociais e/ou metodolégicas, em situagoes pro-
fissionais ou em contextos de estudo e para efeitos de desenvolvimento pro-
fissional e/ou pessoal (COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS, 2006).

Os resultados de aprendizagem tém alguma correspondéncia com os nossos per-
fis profissionais de conclusao. Observe-se que os resultados de aprendizagem nao
sdo previstos exclusivamente em termos de competéncias, mas as incluem. A
definicao de aptidao é muito préxima a nossa concepgao de habilidade.
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A maior parte dos paises europeus desenvolveu Quadros ou
Marcos Nacionais de Qualificagdo baseados no europeu.
Os resultados de aprendizagem (conhecimentos, aptidoes
e competéncias) constituem uma referéncia comum para
a comparagdo e transferéncia de formagdes académicas e
profissionais (qualificacbes) entre paises, sistemas e instituigoes.

No caso brasileiro, o marco nacional foi substituido por ca-
talogos nacionais: o dos cursos tecnolégicos e o dos cursos
técnicos, que decorreu do primeiro. Nesses catalogos, o
conceito de competéncia é suprimido. Com relagao a edu-
cacao profissional de nivel técnico nada é explicado sobre
a mudanca de referéncia relacionada as antigas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999)
e, especialmente, sobre a nao utilizacdo de competéncias
na caracterizagao do perfil profissional dos técnicos.

Estudos e
recomendacoes
internacionais mostram
que 0 COmpromisso
com o desenvolvimento
de competéncias
pode ser mais amplo
que aquele restrito a
educacao profissional e
que também pode ser
assumido pela
educacao basica

O texto do Parecer CNE/CES 277 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2006), que valida o catélogo dos cursos de tecnologia, ndo permite compre-

ender a organizagao por eixo tecnologico e nem como ela é feita. A ndo ser
por uma afirmagdo genérica sobre quem participou da definicio dos eixos
tecnoldgicos, o Parecer ndo explicita a metodologia utilizada e nem dé impor-
tancia a ela. O catdlogo dos cursos tecnolégicos tenta substituir o conceito de

competéncias sem fundamentagao tedrica ou técnica consistente (KULLER,
2012). A partir dessa mesma base conceitual pouco clara e de uma metodo-
logia ndo explicitada, o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos foi construido.

Sobre a atualizagao deste Catalogo se diz:

O Ministério da Educacao (MEC), por meio da Secretaria de Educagao Profissio-
nal e Tecnoldgica (SETEC), acolheu, no periodo de 2009 a 2011, solicitagoes de
atualizagdo do CNCT, provenientes de diversos setores envolvidos com a oferta
de cursos técnicos de nivel médio em todos os sistemas de ensino. Estudantes,
professores, gestores escolares, entidades de classe, sindicatos e associagoes, en-
tre outros, encaminharam suas demandas ao MEC, que organizou e analisou

todas as solicitacdes recebidas.

Para subsidiar o Ministério na tomada de decisao, foi designada a Comissao
Executiva Nacional de Avaliagdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos

(CONAC), composta por representantes do préprio MEC, do Conselho

Nacional de Educagao (CNE), de entidades diretamente ligadas a autoriza-

cao e oferta de cursos técnicos, além de especialistas da drea de educagao

profissional e tecnolégica.

Sempre que julgou necessario, a CONAC consultou especialistas das areas afetas
as solicitagOes, para subsidiar sua decisao. As recomendagbes da Conac foram,
entdo, avaliadas pela Setec que as remeteu ao CNE [...] (BRASIL, 2012).



Observa-se que o Catalogo é um instrumento de educadores e originario da
oferta de educagao profissional, ouvindo apenas eventualmente a demanda
pelo trabalho e o trabalho efetivo. Praticamente desconhece o mundo do
trabalho. Os eixos tecnolégicos sao definidos de forma geral e nem sem-
pre compativel com as ocupagdes técnicas que abrigam. A definicdo dos
perfis profissionais dentro dos eixos tecnolégicos também é geral e contra-
ditoriamente referida as competéncias do técnico ou do tecnélogo descrito,
mesmo ndo reconhecendo esse fato.

Além disso, os cursos descritos no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos
acrescentam, a descricdo da ocupagdo, apenas uma relagdo muito geral
e incompleta de temas que, seguramente, ndo podem ser referéncia para
cumprir os requisitos técnicos minimos de uma avaliagdo educacional justa
(legitimidade, confiabilidade, credibilidade e validade), para uma sistemati-
zacao da oferta ou para melhorar a transparéncia, o acesso, a progressao e a
qualidade das qualificagoes.

CONSIDERACOES FINAIS

Como mostra a experiéncia internacional, a alternativa para o catdlogo é a
construcao de um marco nacional de qualificagdo ou de competéncias. Como
ponto de partida, temos duas bases nacionais ja estabelecidas e vigentes: a
Classificacdo Nacional de Atividades Econdmicas (CNAE) e a Classificacdo
Brasileira de Ocupagoes (CBO). A CNAE é um trabalho conjunto das trés esfe-
ras de governo, elaborada sob a coordenacao da Secretaria da Receita Federal
e orientagao técnica do IBGE, com representantes da Unido, dos Estados e dos
Municipios. Em conjunto com a CNAE, a CBO pode ser a mais importante
referéncia na construgdo de um marco brasileiro de qualificagoes.

A CBO reconhece, nomeia e codifica os titulos e descreve o contetdo e as
condigées de exercicio das ocupagoes do mercado de trabalho brasileiro. E
organizada em familias ocupacionais, composta por um conjunto de ocu-
pacoes similares, portanto correspondente a um dominio de trabalho mais
amplo que aquele da ocupagado. Cada familia ocupacional foi descrita por
um grupo de 8 a 12 trabalhadores da area, em oficinas de trabalho com
duracéo de trés dias. Foram necessarios cerca de 1.800 dias de reunibes,
em varios pontos do Brasil, com a participacao de aproximadamente 7 mil
trabalhadores. A metodologia da descricao é bem definida e é pdblica, po-
dendo ser questionada e aperfeicoada.

Além de especificar a metodologia utilizada, a CBO define suas bases
conceituais. A citacdo completa seria muito longa, mas é importante infor-
mar que a CBO define ocupagao e os outros dois conceitos que sustentam a
construcao da nomenclatura:

Emprego ou situacao de trabalho: é definido como um conjunto de atividades
desempenhadas por uma pessoa, com ou sem vinculo empregaticio.
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Competéncias: o conceito de competéncia envolve duas dimensées:

Nivel de competéncia: é fungao da complexidade, amplitude e responsabilida-
de das atividades desenvolvidas no emprego ou outro tipo de relagao de trabalho.

Dominio (ou especializacao) da competéncia: relaciona-se as caracteristicas do
contexto do trabalho como drea de conhecimento, fungao, atividade econémica,
processo produtivo, equipamentos, bens produzidos que identificardo o tipo de
profissdo ou ocupagao.

[..]

Assim, ao invés de se colocar a lupa de observacao sobre os postos de traba-
lho, agregando-os por similaridades de tarefas, como era a tonica da CIUO 68
e CBO 82 e CBO 94, a CBO 2002 amplia o campo de observacao, privilegian-
do a amplitude dos empregos e sua complexidade, campo este que sera objeto
da mobilidade dos trabalhadores, em detrimento do detalhe da tarefa do posto
(BRASIL, 2002).

A CBO ja exerce duas fungoes: a funcdo enumerativa e a fungdo descritiva.
Na primeira fungdo, é utilizada em registros administrativos como a Rela-
¢ao Anual de Informagdes Sociais (Rais), Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados (Caged), Seguro Desemprego, Declaragdo do Imposto de
Renda de Pessoa Fisica (Dirpf), dentre outros. E também utilizada em pes-
quisas domiciliares para codificar a ocupacao, como no Censo Demografico,
na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) e outras pesquisas
do género. Na segunda fungao, a descritiva, a CBO ¢é utilizada nos servigos
de recolocagao de trabalhadores, como o realizado no Sistema Nacional de
Empregos (Sine), na elaboragdo de curriculos e na avaliacdo de formagao
profissional, nas atividades educativas das empresas e dos sindicatos, nas
escolas, nos servigos de imigracao.

E importante observar que os catdlogos nacionais de cursos, ao ignorar a
CBO, desconectam toda a politica de formacao técnica e tecnoldgica das in-
formacoes fundamentais sobre as demandas do mundo do trabalho e sobre
as caréncias de formacao e de oferta que podem ser coletadas pelo Sine,
pela Rais, pelo Caged e pela Pnad. Nao permite fornecer ao cidadao e ao
educador interessado informagoes fundamentais necessdrias para a escolha
profissional e a oferta de cursos, tendo em vista as oportunidades concretas
e disponiveis no mundo do trabalho.

Elaboramos um quadro que compara a especificidade e a precisao das in-
formagbes qualitativas presentes na CBO e no Catalogo Nacional dos Cur-
sos Técnicos (BRASIL, 2012). Usamos o Técnico em agropecudria para uma
comparagao exemplar. Ela pode ser repetida com outras ocupagdes de nivel
técnico com resultados similares.




T

CBO
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Catélogo Nacional

Prestam assisténcia e consultoria técnicas, orientando
diretamente produtores sobre produgao agropecudria,
comercializacao e procedimentos de biosseguridade.
Executam projetos agropecudrios em suas diversas
etapas. Planejam atividades agropecudrias, verifican-
do viabilidade econdmica, condigdes edafocliméticas
e infraestrutura. Promovem organizagdo, extensao e
capacitagdo rural. Fiscalizam produgdo agropecudria.
Desenvolvem tecnologias adaptadas a produgéao agro-
pecuaria. Podem disseminar produgao organica.

Planeja, executa, acompanha e fiscaliza todas
as fases dos projetos agropecuarios. Administra
propriedades rurais. Elabora, aplica e moni-
tora programas preventivos de sanitizagdo na
produgdo animal, vegetal e agroindustrial.
Fiscaliza produtos de origem vegetal, animal e
agroindustrial. Realiza medigdo, demarcacao

e levantamentos topogréficos rurais. Atua em
programas de assisténcia técnica, extensao
rural e pesquisa.

Trabalham em empresas publicas e privadas, em
atividades de extensao rural e de pesquisas agro-
pecuarias e em 6rgaos fiscalizadores ou publicos.
Trabalham como assalariados, com carteira assinada,
ou como auténomos, prestando consultoria técnica.
Sao supervisionados ocasionalmente e as atividades
se desenvolvem a céu aberto, nos hordrios diurnos.
Podem trabalhar sob forte pressao e, em algumas
das atividades, podem estar sujeitos a exposicao de
material téxico.

Possibilidades de atuacao:

*Propriedades rurais
*Empresas comerciais
* Estabelecimentos agroindustriais

*Empresas de assisténcia técnica, extensao
rural e pesquisa

* Parques e reservas naturais

Grandes areas de competéncia

Possibilidades de temas a serem
abordados na formacao

. Prestar assisténcia e consultoria técnicas.
. Executar projetos agropecudrios.
. Planejar atividades agropecuarias.

o0 ®w >

Promover organizacao, extensao e
capacitagao rural.
. Fiscalizar a produgao agropecudria.

meoom

Administrar empresas rurais.

G. Recomendar procedimentos de
biosseguridade.

H. Desenvolver tecnologias.

I. Disseminar a produgdo organica.

Y. Comunicar-se.

* Ferramentas de gestdo

* Produgao animal, vegetal e agroindustrial
* Sustentabilidade

e Silvicultura

* Irrigagao e drenagem

* Topografia

* Mecanizagao agricola

* Extensao rural

* Legislagao e politicas agropecudrias

Percebe-se que a definicdo mais geral do perfil ndo é muito diferente em
uma descrigao ou outra. Declaradamente ou nao, ambas as descri¢des sao
constituidas pelas competéncias proprias da ocupagao. Nenhuma das duas é
feita a partir dos conhecimentos, fundamentos técnicos cientificos ou bases
tecnoldgicas supostamente necessdrias para o exercicio da ocupagao. A se-
gunda linha da tabela (sobre onde o profissional atua) também nao apresenta
diferengas significativas, embora a CBO pareca ser mais precisa e completa.

As diferencas aparecem no segundo nivel de detalhamento. A CBO defi-
ne grandes dreas de competéncias e o Catalogo sugere apenas alguns te-
mas (contelidos). A CBO se compromete com a validade geral de sua
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descricao. O Catalogo, ndo. Isso faz diferenca fundamental na definicao de perfis profissionais
para programas de educagao profissional e para orientar a confeccao de normas ocupacionais
que garantam a equidade de processos e exames de certificacao.

A CBO, para cada ocupagdo, acrescenta o histérico, as competéncias pessoais necessarias, especifica
os recursos de trabalho e, por fim, detalha as grandes areas de competéncias em competéncias espe-
cificas, em um nivel adequado a construgao de exames de certificagao profissional, de forma similar
a experiéncia internacional. A CBO, por meio de sua metodologia e de seu processo de validagao,
da uma referéncia nacional e confidvel as suas conclusées. O Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos
encerra sua contribuicao na sugestao imprecisa e geral de temas de contetdo.

E fato que a CBO inclui muitas atividades profissionais que podem ser denominadas de tarefas
e que nao passam pelo crivo das caracteristicas que enumeramos para as competéncias. Mas
é um ponto de partida muito melhor do que os catdlogos para a construgao de um marco
brasileiro de competéncias. Como finalizagdo, mas ndo como concluséo, é preciso afirmar que
um compromisso da educacao profissional com o desenvolvimento de competéncias também
envolve a defesa e o desenvolvimento dos instrumentos normativos, de planejamento e
avaliagdo que possibilitam que a orientagdo por competéncias seja efetiva. [l
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A MORAL DO TRABALHADOR
NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Jarbas Novelino Barato”

Resumo

A ética ganha espago em conversas sobre profissdes e
trabalho. Em muitos cursos de educacao profissional, entra
explicitamente no curriculo. Mas o entendimento da moral
entranhada no fazer nem sempre emerge em propostas de
educacao. No texto, discute-se educacao moral na formacao
de trabalhadores a partir de casos concretos. Mostra-se que
evidéncias de apreensao de principios morais nem sempre
sdo percebidas. Sugere-se que aspectos éticos se entrelagam
com ontolégicos e epistemolégicos na acao, contrariando
dualismo que aparece em concepgdes marcadas pelo par
antitético tecnicismo/humanismo.

Palavras-chave: Educacdo moral. Ftica e profissao. Moralidade
no trabalho. Axiologia e trabalho.

Abstract

Jarbas Novelino Barato. Moral of the worker in professional
education

Ethics conquers space in talks about profession and work. In
many professional education courses, it is explicitly included
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in the curriculum. But the understanding of the moral ingrained in doing it not
always emerges in educational proposals. In the text, the moral

education is discussed in the workers education from real study cases. It is
shown that evidences of apprehension of moral principles are not always
perceived. It is suggested that ethical aspects are interwoven with ontological
and epistemological ones in action, contrary to the dualism which appears in
conceptions marked by the antithetical pair technicality/humanism.

Keywords: Moral education. Ethics and profession. Morality at work.
Axiology and work.

Resumen

Jarbas Novelino Barato. Moral de los trabajadores en la educacion
profesional

La ética conquista espacio en conversaciones acerca de profesiones y

trabajo. En muchos cursos de educacion profesional, entra explicitamente

en el plan de estudio. Pero la comprensién de la moral arraigada en el hacer
ni siempre emerge en propuestas de educacion. En el texto, se discute la
educacién moral en la formacién de trabajadores a partir de casos concretos. Se
muestra que evidencias de aprehension de principios morales ni siempre son
percibidos. Se sugiere que los aspectos éticos se entrecruzan con ontolégicos
y epistemoldgicos en la accion, contrariando el dualismo que aparece en
concepciones marcadas por el par antitético tecnicismo/humanismo.

Palabras clave: Educacién moral. Ftica y profesién. Moralidad en el trabajo.
Axiologia y trabajo.

INTRODUCAO

m ofertas de emprego para o setor de recursos humanos nas empresas,

era comum, nos anos de 1980, a especificacao de busca de profissional
para coordenar atividades de treinamento operacional. A funcao nao tinha
muito prestigio. Profissionais que buscavam emprego na drea queriam atuar
em treinamentos gerenciais ou motivacionais. O termo operacional tinha
marca semantica que induzia as pessoas a pensarem que o treinamento
qualificado com tal adjetivo estava voltado para atividades que envolviam
habilidades, ndo inteligéncia e as decorrentes expectativas de solucao de
problemas, criatividade e tomada de decisoes. Esse modo de ver atividades
de desenvolvimento profissional nas empresas refletia certa visao do traba-
lho. Visdo, alias, que nao desapareceu. Continua muito presente a dicotomia
do trabalho intelectual versus trabalho manual.

E interessante notar que analistas e coordenadores de treinamentos
operacionais tinham remuneracao inferior a seus pares no campo de
treinamentos gerenciais. Havia um paralelo em escolas técnicas, onde
instrutores de oficinas ganhavam salarios menores que os de professores




O trabalho que atuavam em salas de aula. Em um e outro caso,
operacion al, ficava implicito que os responsaveis pela formagao

~ técnica dos trabalhadores estavam em um terreno
segundo a concepcao .
que demandava menos inteligéncia dos agentes

predom inante, nao que promoviam desenvolvimento dos trabalhadores a
dava margem a uem era oferecida formagao.
g q G

decisdes inteligentes.
Ele era entendido

Segundo o entendimento dos profissionais de recursos
humanos, o termo operacional designava atividades

como apllcagao cuja execugdo correspondia a padroes predefinidos,
de normas e tanto em dreas burocriticas como em dreas de pro-
pI’OCGd imentos dugdo. O trabalho operacional, segundo a concepgao

técnicos definidos predominante, ndo dava margem a decisoes inteli-
. gentes. Ele era entendido como aplicagdo de normas
previamente e procedimentos técnicos definidos previamente por
por profissionais profissionais que conheciam o contetido das necessa-

que conheciam rias operagoes.

o conteudo das o o

, . - Em 1988, em uma avaliacio de materiais didaticos

necessarias operagoes para reparo e manutencao de trilhos que fiz a pedido

®© 0600000 00 00 00 de profissionais de treinamento de uma empresa de

transporte ferroviario, descobri que os procedimentos

de manutencao descritos nos manuais, ao contrario do

que ocorria concretamente no trabalho, ndo incluiam informagées sobre pos-

sibilidade de imprevistos. Cabe reparar que os trabalhadores, sem nenhuma

aprendizagem formal, resolviam situagoes imprevistas. Mas analistas e engenhei-

ros nao enxergavam isso. Presumiam que os trabalhadores deviam aprender
mecanicamente os melhores procedimentos de manutengao de trilhos.

Assim como os profissionais de treinamento viam com restrigao atividades de
desenvolvimento de pessoas nos setor rotulado de operacional, as familias nao
queriam que seus filhos tivessem como destino o trabalho manual. Historica-
mente, as primeiras iniciativas de educagao sistemdtica de trabalhadores no
Brasil estavam voltadas para érfaos e deserdados da sorte (CUNHA, 1979). Na
mesma direcdo, na década de 1970, o recrutamento para alunos de curso de
cozinha no Grande Hotel Sao Pedro, Hotel-escola do Senac, priorizava os de-
serdados da sorte. Dada a baixa procura pelo curso, buscavam-se alunos na
Fundagao Estadual do Bem-Estar do Menor (Febem), pois os egressos daquela
instituicdo correcional precisavam engajar-se no mercado de trabalho, mas nao
tinham requisitos de educagdo geral que lhes permitissem ingresso em ocupa-
¢Oes mais valorizadas socialmente. O curso de cozinha, pouco atraente para
jovens com mais escolaridade e aspiragdes de um trabalho bem visto por eles
e suas familias, desempenhou papel de acomodagao de jovens em situagao de
risco em suas relagdes com o mercado de trabalho.

E preciso notar que a profissao de cozinheiro demanda decisées, criativida-
de, compreensao de processos quimicos e outros contetidos cujo tratamento
ndo é redutivel a operagbes mecanicas. Mas, em 1968, época em que o
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curso foi criado em Aguas de Sao Pedro, a profissdo nao
era socialmente valorizada. Vale observar ainda que as
exigéncias de requisitos de escolaridade para o curso
eram apenas de trés anos de estudos no ensino fun-
damental. A desvalorizacdo social do trabalho de cozi-
nheiro observada nos anos iniciais de oferta do curso no
Hotel-escola de Aguas de Sao Pedro tem um paralelo
nos Estados Unidos, onde a profissao de garconete é
considerada trabalho que pouco exige em termos de
inteligéncia (ROSE, 2007).

A dicotomia entre trabalho intelectual e trabalho manu-
al reserva para o primeiro os dominios do conhecimen-
to, para o segundo, a aquisicao de habilidades. Supde
que o primeiro exige inteligéncia. Sugere que o segun-
do requer apenas aprendizagem de rotinas mecanicas.

Atualmente, a tradicional dicotomia entre trabalho inte-
lectual e trabalho manual tem roupagem caracterizada
por discurso que valoriza influéncias da alta tecnologia

A dicotomia entre
trabalho intelectual
e trabalho manual
reserva para o
primeiro os dominios
do conhecimento,
para o segundo,

a aquisicao de
habilidades. Supoe
que o primeiro exige
inteligéncia. Sugere
gue o segundo
requer apenas
aprendizagem de
rotinas mecanicas

nas atividades produtivas. A oposicao entre dois diferentes tipos de trabalho
ganhou assim nova leitura, contrastando o trabalho da sociedade industrial
com o trabalho da sociedade do conhecimento. Aqui estd uma descricao do
que vem ocorrendo:

Temos ouvido ha algum tempo que vivemos numa nova era econdmica,
radicalmente diferente da Era Industrial de algumas décadas atras. A nossa
€ uma economia cuja matéria prima é a informagao e a alta tecnologia,
requerendo um novo tipo de trabalhador: criativo, capaz de resolver pro-
blemas, bem preparado para colaborar e comunicar-se com seus pares. Um
trabalhador inteligente para uma maquina inteligente. Nada a ver com o tra-
balho da Era Industrial, como dizem muitos autores em diversos livros sobre
o0 assunto, que requeria apenas a ‘contribuicdo da mao dos trabalhadores’
(ROSE, 2009, p. 75, tradugao nossa).

Em seu livro, Rose mostra que essa retérica do velho versus novo trabalho
é equivocada, pois ela caracteriza os antigos trabalhadores apenas como
pegas de um mecanismo. Ela sugere que o trabalho manual requer pouca
ou nenhuma inteligéncia. Esse modo de pensar acaba produzindo uma epis-
temologia que ignora o saber inerente a técnica (BARATO, 2003). Uma das
consequéncias disso é a de separar a agdo humana em teoria e prética, co-
nhecimento e habilidade, e outros pares antitéticos que geram julgamentos
nao s6 equivocados sobre inteligéncia, mas também justificativas preconcei-
tuosas na avaliagao dos contetdos do trabalho rotulado de manual.

A concepgao dicotdomica do contetido do trabalho nao produz apenas equi-
vocos no plano epistemoldgico. Ela tem consequéncias indesejaveis no cam-
po da ética e da estética. A suposicdo de que o trabalho manual carece




de inteligéncia sugere um trabalhador embrutecido, incapaz de apreciar
a beleza nas artes, com um desenvolvimento moral muito limitado. Assim
como em epistemologia, o uso de pares antitéticos para classificar o trabalho
é cego para dimensoes de estética e ética inerentes ao fazer, a produgao de
uma obra.

Neste texto, tento examinar algumas das relagoes entre ética e trabalho.
Minha tentativa tem dois alvos:

1. examinar dimensbes éticas presentes no fazer,
2. delinear algumas consequéncias didaticas no campo da educagao moral
em cursos de educagao profissional e tecnoldgica.

Esses dois alvos sao como lados da mesma moeda. Se h4, como pretendo
mostrar, dimensdes morais inerentes ao fazer, a educacdo moral desvincu-
lada do saber técnico é uma proposta fadada ao fracasso em atividades de
formagcao profissional.

Nos Gltimos anos, a consciéncia da importancia da moral na atividade huma-
na vem sendo evidenciada em diversas areas. Recorro aqui a um exemplo. A
Association for Educational Communications and Technology (AECT) formulou
uma nova definigdo de tecnologia educacional JANUSZEWSKI; MOLENDA,
2008). Apresento a citada definicdo com um destaque grafico: “Tecnologia
educacional é estudo e pratica ética para facilitar a aprendizagem e melhorar
o desempenho pela criacdo, uso e administragdo de processos e recursos de
ensino” (JANUSZEWSKI; MOLENDA, 2008, p. 16, tradugao nossa).

Trago para cd a definigdo de tecnologia educacional da AECT porque ela
é uma indicacdo clara de preocupagdo com moral em conversas publicas
sobre profissdes. E para mostrar o tipo de mudanca que ocorreu, recorro a
outra definicdo da mesma drea de trabalho educacional, também formulada
pela AECT, em 1977. Apresento a antiga definigdo com o devido destaque
grafico: “Tecnologia educacional é um processo complexo e integrado
que envolve pessoas, procedimentos, ideias, instrumentos, avaliacao e
solucoes de gestao para problemas relacionados com aprendizagem
humana” (GENTRY, 1995, p. 4).

Na definicdo mais antiga, ha dois aspectos que nao sao contemplados: pra-
tica social e ética. Contemplam-se apenas as dimensoes técnicas do trabalho
de tecndlogos educacionais. Possivelmente, preocupagdes éticas ndo eram
ignoradas. Mas a comunidade dos profissionais da drea ndo via necessidade
de explicita-las. Hoje, interesses dos proprios profissionais e da sociedade in-
dicam que é preciso enfatizar a ética na formacao e no exercicio profissional.

Antes de prosseguir, convém registrar uma nota sobre terminologia. Em estu-
dos sobre moralidade, boa parte dos autores usa indistintamente os termos
moral e ética, embora a tradicao filoséfica os distinga (VAZQUEZ, 2005). O
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primeiro refere-se ao conjunto de normas, juizos e atos caracteristi-
cos de praticas morais de um periodo histérico, de uma cultura, de
um grupo social. O segundo é uma disciplina filoséfica que estuda as
possibilidades de estabelecer principios universais sobre a moral. Mas,
como linguagem comum e literatura usam os termos como sindni-
mos nao farei distingdes rigorosas neste artigo. As andlises que fago e as
situagoes que apresento cabem melhor na primeira definicao.

Uma visita a antiga sala de datilografia

Minha primeira tentativa de examinar a moral do trabalhador é uma
reavaliagao de algumas medidas adotadas por um professor supervisor
de cursos de datilografia por volta de 1970. Na época, datilografar era
habilidade basica para grande nimero de ocupagoes em escritdrios,
instituicoes financeiras e outras dreas em que havia necessidade de
registros escritos. Além disso, a fungdo de datilégrafo estava presente
na estrutura ocupacional de muitas empresas. Cumpre registrar que
ainda hoje a Classificagdo Brasileira de Ocupacdes (CBO) inclui a
profissao de datilégrafo (BRASIL, 2012).

O Departamento Regional do Senac em Sao Paulo tinha em suas
escolas, no inicio dos anos de 1970, milhares de alunos de datilografia.
Para garantir qualidade do ensino, havia supervisao especifica para o
curso, que definia padrdes, orientava avaliagbes e julgava o desempe-
nho de docentes. Para executar tais fungoes, visitava constantemente
salas de datilografia em todo o estado.

Na época, o supervisor de datilografia era um profissional que passarei
a chamar de Professor S. Além de desenvolver processo de supervisao
similar ao desenvolvido por seus pares em outras areas, verificava pes-
soalmente o funcionamento de cada maquina das salas de datilografia. Era
uma atividade demorada, pois as salas tinham em média trinta maquinas,
que buscava diagnosticar cuidados de manutencao, regulagem e limpeza
dos equipamentos.

Em seus relatérios, o Professor S registrava os problemas encontrados e su-
geria melhorias de manutencao, conservagao e limpeza das maquinas utili-
zadas nas atividades de ensino. No nivel da escola, os destinatarios de tais
relatérios eram o diretor e os professores de datilografia. No nivel central,
quem recebia era o diretor da divisdo de ensino da instituicao.

O Professor S era muito rigoroso em suas avaliagdes. Para garantir que suas
anotagodes fossem feitas em um equipamento que atendia a todos os requi-
sitos de bom funcionamento, ele carregava estado afora a prépria maquina
de datilografia.

Os cuidados do supervisor de datilografia com os equipamentos utilizados
nos cursos do Senac em Sao Paulo pareciam exagerados. Seus colegas de



supervisao viam tais cuidados como algo folclérico, uma idiossincrasia do
Professor S. Além disso, muitos diretores de escola entravam em conflito
com o supervisor do curso de datilografia, entendendo que manutengao,
conservagao e limpeza das maquinas eram atribuigoes da divisao de mate-
riais, nada tendo a ver com verificagdes de natureza pedagdgica.

Para mim, até pouco tempo, essa memoria da supervisao de ensino era ape-
nas lembranca sem grande importancia. No maximo, a via como um caso
de conflito de fungbes, pois a verificacao do estado das maquinas feitas pelo
Professor S parecia ser responsabilidade da divisao de materiais e do diretor
de cada escola da rede Senac. Mas, recentemente, ao realizar estudos sobre
moral do trabalhador, percebi que os cuidados do supervisor tinham uma
dimensao que precisa ser abordada no campo da educagdo moral.

De modo geral, reflexdes sobre trabalho e ética privilegiam consequéncias
do trabalho para terceiros. Assim, caso houvesse um cédigo de ética do dati-
|6grafo, certamente estariam nele contemplados compromissos com clientes
internos e externos, respeito por prazos previamente estabelecidos, manu-
tencao de segredo quanto a contetido de documentos que exigissem sigilo
profissional. Normas como essas nao estdo no amago do trabalho, estdo nas
consequéncias do que se produz. Em termos filoséficos, ha aqui um
entendimento consequencialista de ética na diregdo proposta pelo
utilitarismo de John Stuart Mill (GENSLER; SPURGIN; SWNDAL,
2004).

Os cuidados com equipamentos verificados nas préticas de
supervisao do Professor S apontam para aspectos morais quase nunca
considerados quando se discutem trabalho e ética. Sinalizavam que
regulagem, manutengdo e limpeza das maquinas eram dever dos
professores e dos alunos. Nas verificagdes que o supervisor fazia nao
havia intengdo de preservar patrimonio, como chegavam a pensar
diretores que ndo aceitavam tal pratica de supervisdo. A ideia por
trés de cuidados com equipamentos é a de que o bom profissional
deve ter respeito por suas ferramentas de trabalho. Ao encontrar
mdquinas sujas e desreguladas, o Professor S intufa que o ensino e
a aprendizagem de datilografia ndo estavam sendo conduzidos de
acordo com padrdes profissionais respeitaveis. Os alunos, no caso,
estavam deixando de aprender alguns aspectos importantes da
profissao de datilégrafo.

Em qualquer profissao, o estado das ferramentas é indicador dos compromis-
sos que um profissional tem com seu oficio. Tais compromissos independem
de resultados e de competéncias. Clientes internos e externos de servigos de
datilografia poderiam estar contentes com o resultado — textos bem tabulados,
sem erros, entregues no prazo etc. Nao olhariam para o equipamento, verifi-
cariam sua limpeza ou perguntariam sobre regulagem. Mas profissionais que
conheciam bem seu oficio ndo se contentariam apenas com resultados. Eles
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sempre estariam atentos para as condicdes de uso de sua ferramenta de traba-
lho. Nesse sentido, ndo importava grau de satisfacao de seus clientes, e sim um
trabalho que teria aprovacao de seus companheiros de oficio e do sentimento
pessoal de fazer as coisas bem feitas.

E preciso assinalar que o supervisor de datilografia verificava resultados do
trabalho. Os padroes que utilizava no caso eram muito claros e faziam parte
dos critérios de avaliagdo de aprendizagem. Porém, a compreensao de que a
moral do trabalhador se esgotava no plano de uma execugdo bem-sucedida
estava voltada para apenas um grupo de valores da profissdo. As praticas de
supervisao, aparentemente estranhas, do Professor S ampliavam considera-
velmente a moral no trabalho.

O supervisor de datilografia aqui retratado nao afirmava explicitamente
que os valores que promovia em termos de respeito pelas ferramentas de
trabalho tinham dimensdao moral. Ele apenas insistia numa pratica que
era comum também em outras profissbes. Na época, uma conversacao
sobre ética e trabalho nos termos aqui propostos ndo era comum. Muitos
professores de educacdo profissional, experientes em seu ramo de
trabalho, insistiam em coisas similares as exigéncias de cuidado com as
ferramentas de modo muito semelhante ao praticado pelo Professor S.
Procurei verificar se cuidados com equipamentos ainda permaneceram
como uma exigéncia em cursos de datilografia duas décadas depois da
atuacao do Professor S. Para tanto entrevistei uma das Gltimas professoras
de datilografia que atuou no Senac paulista.

Na entrevista, constatei que a supervisao dos cursos de datilografia na metade
dos anos de 1980 ja nao enfatizava manutengdo, limpeza e conservagao das
mdquinas. Servigos de manutencao terceirizados eram responsaveis por isso.
Cuidados com o equipamento eram vistos como obrigacdo da instituicao
para ofertar educacao de qualidade para seus clientes. Por isso, insisténcia
sobre cuidados que os alunos deveriam ter com as méaquinas seriam vistos
como contraproducentes em termos de marketing. Consequentemente, os
professores nao eram alertados sobre a necessidade de engajar os alunos em
cuidados com a maquina com a mesma intensidade exigida pelo Professor
S. A professora entrevistada revelou certa estranheza com minhas perguntas
sobre conservagao, regulagem e limpeza das maquinas como componentes
curriculares do curso de datilografia. Disse-me que o manual talvez fizesse
mencao a esses aspectos, mas revelou que nao havia orientacao para que os
docentes insistissem sobre tais assuntos.

A entrevistada, em perguntas que fiz sobre educacdo moral no curso de
datilografia, falou sobre ética na sala de aula. Relatou casos que nos dias
de hoje seriam categorizados como medidas de inclusdo social. Historias
comoventes de alunos com problemas fisicos ou psicolégicos e que se
matriculavam no curso buscando instrumentar-se para participagdo mais
ativa na vida cidada. Ela, porém, ndo considerou a moral prépria do oficio
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até o momento em que lhe contei a histéria do Professor S e dos cuidados que ele
tinha com a ferramenta de trabalho dos datilégrafos.

As condicdes do ensino de datilografia sofreram alteragoes significativas na época em
que a professora entrevistada ingressou no Senac em Sao Paulo. O manual utilizado foi
desenvolvido de acordo com orientagbes capazes de garantir autoinstrucdo. O papel
dos docentes foi muito modificado. Passaram a ser orientadores de estudo, preocupa-
dos em oferecer ajuda individualizada a alunos que enfrentassem algum tipo de proble-
ma de aprendizagem ou de compreensao das instrugdes do manual. A énfase do curso
voltava-se para o desenvolvimento de habilidades, ndo dando destaque a profissao de
datilégrafo. A situagao ja anunciava mudancas que iriam acelerar-se com a introdugao
de processadores de texto baseados em tecnologia digital.

Cabe aqui uma digressdo sobre a natureza ferramental das antigas maquinas de
datilografia. Elas foram, por muitas décadas, equipamentos mecanicos. Essa circunstancia
favorecia maior compreensao de funcionamento da méquina. Manipulagdes para
tabular o texto, espacar linhas, colocar fita de tinta nos carretéis e outras operagoes
para obter efeitos desejados eram transparentes. O datilégrafo conseguia perceber
visualmente as mudangas fisicas para regular o equipamento e, com isso, podia
estabelecer correlagoes entre certo estado da méaquina e o resultado esperado. Em
outras palavras, o profissional controlava fisicamente as mudancas associadas a padroes
de trabalho. Isso deixa claro o papel do equipamento como extensao da mao de quem
o operava. Hoje, a digitagao de textos em processadores controlados por computadores
nao desvela fisicamente as relagdes entre escolha do digitador e o resultado de seu
trabalho.

Escolhas efetuadas em usos de processadores de textos ndo revelam como acontecem
fisicamente as operacbes desejadas, programas de computador cujo funcionamento
nao é transparente para o usudrio. Para usar uma categoria muito comum na sociologia
do trabalho nos anos de 1970, elas se converteram em “trabalho morto” (DURAND,
1978). O resultado é uma diminuigao do contetido do trabalho vivo, do trabalho que
envolve agdo direta do profissional.

A transparéncia de operagbes fisicas em equipamentos mecanicos ilustra a suges-
tao de Heidegger de que as coisas com as quais nos relacionamos podem ou nao
se desvelar (ROUSE, 1987).
Essa sugestdo de cardter on-
tolégico tem também desdo-
bramentos epistemoldgicos e
éticos. Quando as coisas nao
se desvelam, o saber nelas
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contidos nos é negado. Deixamos de apreender sentido e significado do
mundo ao nosso redor. Isso é evidente em usos de artefatos tecnoldgicos
cujo funcionamento nao é transparente.

Volto a histéria do Professor S. Ele entendia que um dos aspectos do trabalho
em datilografia era o cuidado com a ferramenta. Tal cuidado nao se devia a
aspectos financeiros ou a determinagdes da empresa em que o profissional
trabalhava. Ele era intrinseco a profissao.

Minha escolha de caso para introduzir uma discussao sobre educagao moral
no campo da formacao profissional e tecnolégica foi feita para mostrar que
ha dificuldades para entender que a moralidade do trabalhador acontece na
acao. Ela nao é aplicacdo de principios alheios ao fazer. A histéria do Pro-
fessor S mostra grandes dificuldades dos educadores para perceber a génese
da moral num oficio ou profissdo. O caso é ainda mais interessante porque
datilografia era tanto uma habilidade geral como uma fungdo na estrutu-
ra ocupacional de algumas empresas. Em tese, para alunos que buscavam
apenas desenvolvimento de uma habilidade, a insisténcia do Professor S
poderia parecer descabida. Mas as caracteristicas mecanicas das maquinas
de datilografia de entdo possibilitavam uso transparente da ferramenta. Ou,
por outra, exigiam conhecimento maior por parte do datilégrafo sobre como
a maquina funcionava. Dessa maneira, mesmo para alunos que buscavam
exclusivamente desenvolvimento de uma habilidade util, continuavam a va-
ler as exigéncias de cuidado com o equipamento como parte integrante do
trabalho datilogréfico.

Outra anotagao que cabe aqui é a de que o trabalho datilogréfico sofreu
mudancas profundas com a introdugdo de tecnologias digitais. No uso de
processadores de texto, aparentemente desapareceram as situacdes de
compromisso do profissional com o funcionamento de sua ferramenta de
trabalho. Mas essa é apenas uma hipétese que precisa ser comprovada.
Em muitos casos, como os de trabalho de mecanicos de automodveis
(CRAWFORD, 2009), houve esvaziamento do contetdo do trabalho com
consequente desaparecimento de compromissos dos profissionais com
a obra. Sem um estudo mais cuidadoso das transformagbes havidas com
a producdo material de textos, ndo posso concluir definitivamente que a
moral do datilégrafo, nos termos das praticas de supervisao do Professor §,
desapareceu ou mudou substancialmente.

A visita a sala de datilografia foi escolhida propositadamente, pois ela
mostra um modo pouco usual de examinar a moral do trabalhador. Ela
também sinaliza uma critica ao entendimento de que a ética em curso
de educagao profissional é assunto para salas de aula, ndo para oficinas
ou laboratérios. Ela nos sugere olhar para as ferramentas de maneira a
superar um operacionalismo que ignora a dinamica de valores que se
entranham no fazer.




O fracasso da ética na sala de aula

Em 2010, fui consultado por uma coordenadora pedagdgica sobre ensino
de ética em cursos de educacao profissional e tecnolégica.' A educadora me
relatou problemas encontrados num curso de formacao de programadores
de computadores. Os alunos detestavam o que lhes era oferecido como
um conjunto de competéncias sobre trabalho e cidadania, titulo utilizado
para designar uma proposta de educagdo moral para futuros profissionais
de informatica.

Em meu didlogo com a coordenadora, deixei de discutir ou de abordar
questoes éticas em uma perspectiva da pedagogia das competéncias. Preferi
examinar desacerto com a situacao para verificar se a proposta levava em
consideracdo a moral do cotidiano da profissao, independentemente da li-
nha pedagégica adotada pela escola onde o curso era desenvolvido.

No relato que me foi apresentado, destacava-se que as tentativas de educa-
¢ado moral em sala de aula vinham acumulando fracassos, apesar dos esforgos
da coordenagao pedagégica em fazer mudangas que pudessem resolver os
problemas encontrados. A proposta de educagdo moral era conduzida por
docentes com formagao na drea de ciéncias humanas, com pouco ou nenhum
conhecimento de programacao de computadores. As atividades desenvolvidas
eram discursivas, centradas em atividades que podem ser desenvolvidas em
salas de aula convencionais. No discurso pedagégico hegemonico, os conted-
dos de trabalho e cidadania eram vistos como teoria. Por isso, eram abordados
no espago apropriado para estudos tedricos — a sala de aula.

E importante destacar o local de encontro entre professores e alunos durante
as quarenta horas de desenvolvimento das competéncias relacionadas com
trabalho e cidadania. A mensagem implicita que se depreende desse arranjo
didético é a de que a educagdo moral nao tem espago nos laboratérios de
informatica, onde o que predomina é a pratica. Meus estudos sobre a forma-
cao de cabeleireiros mostram que tal concepgao é predominante nos meios
educacionais (BARATO, 2003). Todos os contetidos supostamente tedricos
saem do laboratério e vao para a sala de aula. Esse é um efeito da escolariza-
cdo da formacao de trabalhadores segundo os estudos de Liv Mjelde (2011).

Para que se possa apreciar melhor a proposta de educagdo moral em foco,
convém apresentar aqui a descricdo de competéncias que orientavam as
atividades docentes em trabalho e cidadania. Recebi da coordenadora que
me consultou a seguinte relagdo de competéncias que deveriam ser desen-
volvidas:

* Estabelecer relagoes entre os conceitos de sociedade, moral, ética e cidada-
nia e as questoes ambientais.

* Aplicar conceitos/vivéncia da exceléncia da qualidade na prestacao de ser-
vicos e do atendimento ao cliente interno e externo.
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* Conscientizar e reconhecer problemas ambientais que afligem e pdem em
risco a humanidade.

* Desenvolver caracteristicas e habilidades de comportamento empreendedor.
* Empregar a politica do didlogo com uma postura participativa, flexivel e cria-
tiva que favorega o trabalho em equipe e a solugao de possiveis conflitos.

* Entender a evolugdo e as tendéncias do mercado, identificando opor-

tunidades.
* Conbhecer e identificar o novo perfil dos clientes.
* Conhecer e aplicar o Codigo de Defesa do Consumidor e suas implicagoes.

Essa lista de competéncias é muito ambiciosa e, aparentemente, reflete en-
tendimento de que a formagao cidada possa ocorrer em uma sala de aula
por meio de conversas sobre os temas propostos. Nao entrei, nem vou en-
trar, no mérito dos itens da lista, embora eles ndo componham um todo
harmonico e, em alguns casos, pouco ou nada tenham a ver com cidadania
e educacao moral.

O caso da consulta que me foi feita, dado o foco deste artigo, mostra, com
muita clareza, equivocos que acontecem em cursos de educagao profissio-
nal no tratamento das relagdes entre valores e trabalho. Mostra também des-
conhecimento da moralidade que se constréi no e pelo fazer. A educacao
moral, no caso, é entendida como algo que se acrescenta a aprendizagem
de técnicas proprias de um oficio.

A proposta de trabalho e cidadania que me foi enviada ignora a moralidade dos
trabalhadores da érea de programagao de computadores. Ndo ha nenhuma
mengao a dimensdes éticas da profissao que os alunos estao aprendendo.
Parece que na concepgao de curriculo construida para o curso nao se levou
em conta a moral entranhada nas agoes necessdrias para produzir

softwares e programas para computadores. H4, no caso, uma ce oo o
Vale aqui a ideia
de que “vocé é o

que vocé faz", pois

Programadores de computadores produzem solugdes digitais a obra define a

identidade de quem
a produz. Estudos

programacao. No processo de produzir, os programadores dao sobre comunidades

cesura nitida entre profissao e cidadania. A primeira é um fazer
neutro que precisa da segunda para que o profissional atue como
cidadao e trabalhador responsavel.

para diversas dreas de atividades. Os programas que desenvol-
vem tém uma natureza (ontologia) que é determinada pela co-
munidade profissional a qual pertencem e ao estado da arte de

significado a sua agdo, cuidando da qualidade do que produ- de pratica mostram
zem. Querem fazer uma obra bem feita (SENNETT, 2008). E

obras bem feitas articulam, num mesmo ato, ontologia, estética )

e ética. Para profissionais do ramo, um programa nao é ape- produto é elemento
nas um produto feito com corregao técnica, também precisa ser importa nte na
bem feito (estética) e honesto (ética). definigéo da

identidade do
trabalhador

Produtos definem a identidade do trabalhador. Vale aqui
a ideia de que “vocé é o que vocé faz”, pois a obra define a

claramente que o



identidade de quem a produz. Estudos sobre comunidades de pratica
mostram claramente que o produto é elemento importante na definicao da
identidade do trabalhador (WENGER, 1999). Ele ndo é apenas resultado de
aplicagbes de tecnologias. Ele é resultado do engajamento do trabalhador
com sua obra e seu fazer. Produtos bem feitos geram sentimento de prazer,
de satisfacao. Produtos mal feitos envergonham o profissional.

Uma obra produzida no ambito do trabalho tem significado para o profis-
sional que nao se restringe a correcdo técnica. Exemplifico isso com uma
histéria singela.

Logo no comego de sua carreira de pedreiro, ao terminar a casa que construiu
na primeira empreitada como mestre de obras, meu pai fez questdo de mostrar
a obra pronta para familiares e amigos. Lembro-me bem do orgulho que
manifestou ao mostrar o piso do banheiro, chamando atencao para os desniveis
quase imperceptiveis que evitavam que a dgua se empogasse e permitia que
seguisse um fluxo suave para o ralo.

A histéria da manifestacao de orgulho profissional de meu pai parece desin-
teressante. Para pessoas que nao conseguem olhar para o trabalho de outros
com simpatia, o piso bem feito de um banheiro numa casa modesta é ape-
nas detalhe que mostra atendimento a requisitos de qualidade de um servi-
co. Para profissionais da area, isso tem significado bem diferente. A correcao
do piso é exigéncia de obra bem feita e parte integrante do ser profissional,
uma vez que o trabalhador se identifica com o que faz.

Significados de obras bem feitas ndo podem ser reduzidos a cumprimento
de normas técnicas. Significados da obra sao apreendidos no processo de
produzir, nao em explicagoes que precedem a acao. A histéria exemplifica,
mais uma vez, a ontologia heideggeriana. A obra tem uma natureza cuja ma-
nifestacdao o trabalhador entende e que dialoga com ele. Ela ndo é resultado
de simples habilidade. Ela é mostra de afirmacao de uma individualidade
que se funde e se confunde com sua capacidade de mudar o mundo, de
produzir. Nesse processo, o trabalhador atribui valor aquilo que faz. Assim,
exigéncias da obra estao na base de principios morais do fazer bem feito.

Voltarei a natureza da obra e de seus desdobramentos no campo da forma-
¢ao moral do trabalhador mais a frente. Por ora, bastam os comentdrios que
fiz a partir de uma histéria de um trabalhador da construgao civil. Importa
agora continuar a analise do caso que me foi apresentado pela coordenado-
ra do curso de programador de computador.

Em programagdo, assim como em pesquisa e redagao, é comum falar-se em
elegancia daquilo que é produzido. Ao usar uma linguagem de programagao,
ao escrever uma rotina, o programador preocupa-se em encontrar solugoes
nao s6 corretas, mas elegantes. Programas que contém instrucoes
desnecessarias ou confusas, embora possam funcionar de acordo com
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pedidos de clientes, sdo mal vistos pelas comunidades de pratica dos
programadores e motivo de vergonha para quem os escreveu. Essa é uma
das caracteristicas para julgar obras bem feitas na area. E ela ndo tem apenas
uma face estética, retrata um compromisso profissional no plano dos valores.

Exigéncia de elegdncia em programagao pode ser implicita ou explicita.
Algumas vezes, manuais ou docentes declaram que ela faz parte de critérios de
avaliagdo. Outras vezes, nem docentes nem manuais a explicitam, mas ela esta
entranhada no que é considerada boa técnica de programagao. O conceito de
elegancia, portanto, nao se desvincula do fazer. Ele é discutido, aprendido e
avaliado no laboratério.

Pessoas leigas em programacdo ignoram completamente exigéncia de
elegdncia. No curso em andlise, a lista de competéncias de trabalho e
cidadania nao faz mencao a ela ou a qualquer outro aspecto relacionado
com critérios para avaliar obra bem feita. Mas é provavel que os alunos
incorporem em suas vidas a exigéncia de elegancia em programas de
computador. Ficardo orgulhosos quando suas obras tiverem tais caracteristicas
e sentirao vergonha de possiveis produgoes que forem muito deselegantes e
desarrumadas. Farao julgamentos morais e estéticos com base nela.

Faco referéncia a elegéncia em programas de computador a titulo de ilustra-
¢ao. Penso que ela e outros aspectos éticos e estéticos precisam ser consi-
derados caso se queira explicitar componentes de educagao moral na formagao
de programadores.

A lista de competéncias para atividades de trabalho e cidadania, no plano de
curso aqui considerado, sugere entendimento de que a ética se acrescenta
ao fazer do trabalhador. Isso supde um trabalho esvaziado nos planos on-
tolégicos, estéticos e éticos. Os proponentes do conjunto de competéncias
aqui reproduzido devem julgar que sua proposta enriquece a formagao dos
programadores. A reacao dos alunos a introdugdo das competéncias num
plano teérico que nao conversa com as atividades de laboratério mostra que
as boas intengdes pedagodgicas ndo funcionaram. Pensou-se que o fracas-
so da proposta estivesse vinculado a desempenho didatico dos professores.
Mas mudancas de docentes nao resolveram o problema.

Ha um contraste gritante entre as praticas de supervisdao do Professor S em
datilografia e as proposta de desenvolvimento de competéncias em trabalho
em cidadania no curso de formacao de programadores. No primeiro caso,
exigéncias de cuidado com a ferramenta de trabalho revelam desenvolvi-
mento de uma moral de responsabilidade profissional que se concretiza por
meio de manutengdo, regulagem e limpeza das maquinas. Ou seja, ha um




© e 000000000 0o fazer significativo na pratica do profissional. No

Muitas vezes inteng()es segundo caso, assuntos importantes na formagao
de mais humanizar cidada parecem nao ter significado para os alunos,
mostrando que propostas de abordar a educagao

a educagéo tém moral como teoria tém grandes chances de fracas-
como referéncia so. Além disso, a desvinculagao das competéncias
o par dicotémico do que se faz no laboratério nao confere significa-

do expressivo ao que é apresentado como objeto

humanismo/tecnicismo. .
de aprendizagem.

Esse par sugere que

procedimentos técnicos, Os docentes de trabalho e cidadania eram
se nao forem iluminados  professores com formagao na édrea de ciéncias
pelo humanismo, humarTas. Essa escolha retraFa a} inten(_;:?_lo de
conferir um tratamento humanista a formacao dos
resultam apenas em programadores. Ha aqui um problema que guarda
adestramento de mao relagbes com os pares dicotomicos teoria/pratica,
de obra conhecimento/habilidade, trabalho intelectual/
trabalho manual. Muitas vezes, inten¢oes de mais
humanizar a educagao tém como referéncia o par
dicotdmico humanismoy/tecnicismo. Esse par sugere
que procedimentos técnicos, se ndo forem iluminados pelo humanismo,
resultam apenas em adestramento de mao de obra. O que nao se percebe
no uso de tal dicotomia é que o trabalho é uma atividade profundamente
humana. Por isso, uma proposta como a examinada precisaria ser mudada
em fungao da compreensao de que o fazer tem um papel fundamental na

formagao moral dos trabalhadores.

Para concluir esse item, convém registrar comentério de um filésofo sobre
significacao do trabalho humano:

O trabalho implica uma transformagao prética da natureza externa e, como
seu resultado, surge um mundo de produtos que somente existe pelo e para o
homem. No trabalho, este desenvolve a sua capacidade criadora fazendo surgir
um mundo de objetos nos quais, concretizando seus fins e seus projetos, impri-
me seu vestigio ou marca como ser humano. Por isso, no trabalho, ao mesmo
tempo em que humaniza a natureza externa, o homem humaniza a si mesmo,
isto é, desenvolve suas forcas criadoras latentes (VAZQUEZ, 2005, p. 220).

Moral e acao

Mike Rose, professor da University of California at Los Angeles (Ucla), reali-
zou diversos estudos para determinar como se articulavam as tramas de saber
em profissdes como garconete, cabeleireiro, soldador, carpinteiro, eletricista
(ROSE, 2007). Em seus estudos, Rose escolheu procedimentos metodolégicos




Boletim Técnico do Senac, Rio de Janeiro - volume 39 n°1 janeiro/abril 2013 |&

que aproximam o investigador dos fazeres cotidianos dos trabalhadores. Ele
entrevistou extensivamente trabalhadores experientes, indagando-os sobre os
processos de trabalho em seus oficios para determinar os saberes necessarios
para a execugao do que faziam. Por outro lado, acompanhou aprendizes de
programas de educagao profissional em oficinas, laboratérios e canteiros de
obras. O objetivo principal da investigacdo do professor da Ucla era o de des-
crever a inteligéncia em agao.

A hipétese inicial de Rose era a de que boa parte do saber dos trabalhadores
é invisivel para agentes sociais cujas fungdes envolvem educagdo profissional
ou descricao de tarefas no ambito ocupacional. Rose, de origem operdria,
viu a mae sustentar a familia por mais de trés décadas com seus ganhos
como gargonete. Essa profissao tem baixissimo prestigio na sociedade ame-
ricana. F vista como destino para mulheres com inteligéncia limitada e pou-
ca escolaridade. Os estudos de Rose mostram que a profissao de sua mae
abrange amplo leque de saberes.

Com base na narrativa que o autor faz sobre entrevistas com sua mae, com
outras garconetes e em observagoes sobre o servico de mesas em restauran-
tes, elaborei o quadro descritivo que reproduzo a seguir.

Uma garconete domina os seguintes saberes:

Psicologia popular aplicada (folk psychology): sabe distinguir fregueses chatos
de fregueses educados; sabe dizer as palavras certas para cada tipo de

fregués, mostra interesse por assuntos pessoais comunicados por clientes;
sorri quando é adequado, faz cara séria quando é necessario; corta edu-
cadamente conversas deseducadas ou sugestoes de carater sexual; procura
acalmar fregueses muito apressados e ansiosos; é gentil com todo o tipo de
gente; mostra-se segura mesmo quando ndo é capaz de resolver algum
problema imediatamente; relaciona-se de modo harmonioso com o pessoal
da copa e da cozinha para obter apoio e compreensdo na hora de crises;
sabe conquistar a clientela para obter gorjetas mais polpudas.

Habilidades comunicativas: comunica-se bem com copa e cozinha por meio
da escrita (redagao de pedidos e comandas); mantém conversacao interessan-

te com cada grupo de clientes; comunica-se claramente com copa e cozinha
por meio de pedidos ou observagoes orais; sabe o que dizer em cada caso
especifico; antecipa-se a provaveis pedidos da clientela.

Meméria: sabe diversos detalhes sobre clientes habituais e os usa para
se comunicar com eles (pergunta, por exemplo, pelos filhos, pelo jardim,
pela neta que mora no interior etc.); ‘marca’ bem o tipo de situagao (clima)
que esta ocorrendo em cada mesa; guarda informagbes necessarias para
articular os pedidos com as mesas e/ou clientes que os fizeram; sabe qual
sera provavelmente o pedido de um fregués habitual; guarda com certa




corregdo os modos de fazer os pratos, assim como os ingredientes dos
pratos mais vendidos pela casa.

Habilidades de venda: sabe interpretar desejos da clientela oferecendo

sugestdes de acordo com tais desejos; sabe oferecer sem forgar algum
produto que a chefia elegeu como prioridade; sugere coisas mais baratas
quando percebe que a freguesia ndo tem muito poder aquisitivo, mas quer
fazer uma boa refeicdo.

Habilidades técnicas: carrega com elegancia o méaximo possivel de itens da
sala para a cozinha/copa e vice-versa; abre de acordo com padrao profissio-
nal garrafas de vinho; usa naturalmente o ‘alicate’ (técnica de transferir para
o prato do cliente os alimentos por meio de um movimento articulado de
garfo e colher) etc.

Habilidades de planejamento: decide suas idas e vindas da sala para a
copa/cozinha aproveitando racionalmente tempo e percursos; controla os
ritmos de cada mesa de acordo com os tipos de clientes (ndo apressa quem
quer consumir mais, é atenta para que as pessoas apressadas nao se atrasem
em demasia); controla a produgdo da cozinha, antecipando provaveis recla-
magdes da clientela etc.

Habilidades de coordenacao: articula, de modo mais harmonico possivel,
os pedidos com os servicos da cozinha e da copa; estabelece um ritmo pes-
soal de trabalho, de acordo com o maior ou menor movimento da casa;
eventualmente estabelece modos de cooperacao com colegas que estao
servindo as outras pragas.

Habilidades cinestésicas: economiza movimentos; mantém equilibrio en-
quanto carrega varios pratos e outros itens simultaneamente; nao corre de
modo desnecessario nem anda muito devagar; anda agilmente por um
ambiente com muitos objetos e pessoas; ndo carrega mais materiais que
suas capacidades de fazer circular profissionalmente itens pelo restaurante.

Habilidades sociais: articula-se bem com as demais garconetes, com a
chefia e com o pessoal de outros setores; desenvolve um conhecimento sobre
assuntos gerais para manter conversagoes interessantes com os clientes etc.

Esse resumo ndo é completo. Ha certamente mais saberes que integram os
conhecimentos de uma gargonete. Aprender tudo isso exige longo periodo de
experiéncia em servicos de restaurante. Mas, a partir dele, desenvolvi roteiro
de simulagao de servico que pudesse ser dramatizado por um grupo de cerca
de quarenta pessoas, distribuidas pelos papéis de clientes, garconetes, pessoal
de caixa, cozinheiros e pessoal de bar. Promovi diversas vezes tal dramatiza-
¢do com alunos universitdrios para, posteriormente, conversar sobre o status
epistemoldgico do saber do trabalho manual. Os resultados abriam portas
para importantes descobertas sobre a invisibilidade do saber das garconetes.
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Leitura do quadro descritivo acima deixa muito claro que os saberes da gargo-
nete nascem do aprender fazendo. Nao ha como desenvolver as habilidades
de servico de sala num restaurante sem engajamento em situagoes concretas
de trabalho. Essa constatagdo contrasta com a visao tradicional de que o fazer
na educagdo profissional é aplicagao de conhecimento previamente aprendido.

Em sua andlise do trabalho de garconete, Rose nao destaca moralidade, uma
vez que sua busca estava voltada para as demandas cognitivas da profissao.
Mas as dimensbes éticas vao aparecendo na medida em que lemos os rela-
tos que ele apresenta. Em relacionamento com os clientes, por exemplo, fica
claro que as profissionais desenvolvem delicado protocolo que nao impede
conversas até pessoais, mas que coloca barreiras a qualquer comportamento
inadequado. Em relacionamentos internos com colegas de trabalho, vé-se
que hd prontidao para cooperacao e entendimento, embora a profissao seja
muito competitiva e emocionalmente tensa. Outro aspecto de carater éti-
co emerge quando as profissionais falam de seu compromisso de fazer um
servico bem feito. Nao se trata no caso de algo assemelhado a valorizagao
do cliente numa relagdo de servico. O desejo de fazer um trabalho bem
feito é orientado pela compreensao que as profissionais tém das técnicas de
servigo que integram seu repertério de saberes. Significa respeitar-se como
profissional, como ser humano. A moralidade da garconete se expressa num
cendrio de muitas tensdes emocionais, segundo Rose. Isso aponta para uma
aprendizagem que s se torna possivel por meio do engajamento com as
situagoes de servigo préprias da profissao.

Em obra escrita mais recentemente, o mesmo autor descreve da seguinte
maneira o desenvolvimento de valores na aprendizagem de um oficio:

O desenvolvimento de valores acontece de modo mais favoravel em
situagdes nas quais os jovens estdo engajados em atividades em andamento
e significativas. Os valores evidenciados nestes exemplos ndo eram ensina-
dos de forma didatica, nem eram tépicos de uma aula ou inculcados por
meio de catequese, discurso, ou textos religiosos. Eles emergiam de enga-

jamento em trabalho substantivo. Nao eram impostos (ROSE, 2009, p. 95).

Essa observacao do professor da Ucla é uma conclusdao a que ele chega
depois de repetidos contatos com alunos de programas de educagdo pro-
fissional fazendo armdrios, reparando pias em velhos edificios que foram
desapropriados para projetos de moradia popular, instalando fiagao elétrica.
Durante sua pesquisa participante, Mike Rose ouviu repetidas vezes expres-
soes e registrou evidéncias comportamentais de que os jovens aprendizes
queriam fazer um trabalho bem feito. Eles tinham como referéncia moral
voltada para valores de uso. Viam, em sua obra, utilidade social.

O autor sugere que a emergéncia de valores na vida dos jovens aprendizes
que observou é uma pista interessante para se pensar sobre crise moral ob-
servada entre jovens nos Estados Unidos. Para Rose, docentes que trabalham
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de carater explicativo. y
var como se desenvolvem valores no fazer de ativi-

Ela € um componente dades de formacao dos trabalhadores.
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lembra nca da expressao No trecho citado, é preciso destacar alguns pon-
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pols a moralidade Nao s€  qapalho com as quais os jovens estao comprome-

aparta do fazer tidos. Nao sdo construtos elaborados discursiva-
e e 000000000 00 mente, mas manifestagoes de compromisso com
o que se faz.

O segundo ¢ atividade significativa. Os aprendizes estdo fazendo algo que
tem algum fim — consertando um sifao, fazendo um armario, soldando a
estrutura metdlica de uma janela. Os objetos ou situagdes em que se envol-
vem tém finalidades sabidas. Por isso, os aprendizes se veem no que fazem.
Identificam-se com a obra.

O terceiro ponto que merece destaque é a auséncia de didatismo. Nos casos
relatados por Rose ndo se vé um adulto (professor) discursando sobre valo-
res. Os docentes que acompanham os aprendizes mostram como fazer um
trabalho bem feito, apreciam suas obras e as obras dos alunos. Sdo mestres
em uma comunidade de pratica (pratica social). O aprender fazendo que
ocorre nas situagoes de trabalho ndo é apenas uma trama social que favore-
ce dominio de técnicas de trabalho. A um s6 tempo as dimensdes ontolégi-
cas, epistemoldgicas, éticas e estéticas se concretizam.

O quarto ponto que merece consideragdo é a auséncia de imposicao de
valores, que sao aprendidos como parte integrante do fazer, nao como algo
que vem de fora. Os aprendizes ndo desenvolvem uma moralidade que
tenha como referéncia preceitos morais enunciados verbalmente por um
professor ou por documento escrito. Nao hd nessa aprendizagem imposicao
de um cédigo de ética. A moral do trabalhador vai-se constituindo por meio
de uma pratica nos niveis técnicos e sociais de cada profissao.

Uma referéncia tedrica interessante para apreciar as contribui¢oes de Rose
sobre a aprendizagem pela acao, incluida no processo a educacdo moral,
é o conceito de comunidades de prética (LAVE; WENGER, 1991). Lave e
Wenger mostram que os aprendizes se sentem como parte integrante numa
comunidade de prdtica assim que iniciam sua aprendizagem. O aprender
ocorre por meio de participagdo na produgao de obras. Num dos estudos
que os autores fizeram, aprendizes de alfaiates comecam, ja nos primeiros
dias, a pregar botoes nas roupas que estavam sendo confeccionadas, num
processo que os autores chamam de participacao periférica legitimada. O
aprender acontece como uma imersao numa comunidade que comparti-
lha conhecimento técnico, significados e valores. Essas dimensdes todas
vao sendo incorporadas via agao. E o aprendiz se sente um integrante da
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categoria profissional desde o inicio. Ele aprende a
ser alfaiate. Nao aprende apenas uma profissao ou
um conjunto de competéncias.

A importancia do fazer e da obra como condigoes
necessdrias de aprendizagem aparecem nas investi-
gacoes da educadora escandinava Liv Mjelde. Livro
recente da autora examina a tensdo entre espagos
de educacdo onde predomina o discurso e de
educacao onde predomina o produzir em ofici-
nas, na medida em que a educacao profissional é
escolarizada (MJELDE, 2011). Os achados da autora
coincidem em varios pontos com os de Rose. Por
isso, ndo vou registrar aqui aspectos coincidentes
entre os dois autores para evitar repeticoes desne-
cessérias. Mas convém considerar observagao que
aparece na obra da educadora escandinava.

Em um didlogo com a autora, um aluno da area de
construgao civil observa: “no trabalho a gente cons-
tréi coisas, nao as derruba”. Essa observacao foi feita

O pensamento
influenciado por uma
visao dicotdmica vé na

técnica ou execucao
uma forma operacional
de realizar o trabalho e
a separa de valores. Tal
modo de pensar ignora
preconceitos contra
o trabalho manual. O
resultado é uma cegueira
quanto a conteudos
epistemoldgicos e éticos
do fazer

a propo6sito da destruicdo de ensaios de paredes e de fornos de tijolos feitos
em escolas de educacdo profissional. Nesses ensaios ndo se produz uma
obra. Faz-se um exercicio para, de acordo com o discurso de educadores

que ndo integram a comunidade de prética de pedreiros, desenvolver certas
habilidades.

A moral ndo é um saber de caréter explicativo. Ela € um componente da agao.
Cabe aqui a lembranca da expressao “sou o que eu fago”, pois a moralidade nao
se aparta do fazer.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo é apenas uma proposta inicial de como pensar ou repensar a edu-
cagao moral na formacao de trabalhadores. Esboga algumas questoes e, no
exame de exemplos, procura mostrar direcbes que parecem interessantes.
Sugere que, em analises da moralidade no interior do trabalho, ndo se sepa-
re ontologia e epistemologia da ética. Sugere também que a educagao moral
nao pode ser tratada como uma abordagem teérica dos valores.

No plano didatico, as indicagbes que consegui delinear indicam necessidade
de estudos capazes de identificar as dimensdes morais presentes no fazer.
Tais dimensoes ndo sao evidentes na maior parte dos casos. Mas o desejo
de fazer obras bem feitas parece ser um ponto de partida promissor para
comegar a identificar a moral especifica de cada profissao.



Critiquei a concepgao de uma educagdo moral de carater aditivo. Ou seja, de
uma proposta cuja fonte € a intencao de enriquecer o trabalho com reflexées
alimentadas por discursos sobre ética que lhe é alheia. Esse tipo de proposta
tem a mesma matriz que a divisdo entre teoria e pratica existente no plano
epistemoldgico em discursos sobre educacao profissional.

O pensamento influenciado por uma visao dicotomica vé na técnica ou exe-
cugdo uma forma operacional de realizar o trabalho e a separa de valores.
Tal modo de pensar ignora preconceitos contra o trabalho manual. O resul-
tado é uma cegueira quanto a contetidos epistemolégicos e éticos do fazer.
Ha aqui necessidade de superar o modelo de pensamento dualista que ainda
é hegemdnico nos meios educacionais, inclusive naqueles dedicados a edu-
cagao profissional.

Desenvolvimento moral exige engajamento em atividades significativas
para seus praticantes. Aprender a trabalhar ndo é processo limitado a
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Aprender a trabalhar
€ um processo de incorporagdo a uma comunidade de préticas sociais.
Essas praticas sociais refletem uma axiologia com muitos tragos préprios
em cada profissao.

Embora ndo tenha discutido neste artigo questées morais influenciadas por in-
teresses corporativos, € bom reparar que alguns valores presentes no meio das
categorias profissionais ndo sao desejaveis do ponto de vista ético. Exemplifico
iSSO com um caso.

No estudo que fiz sobre o saber técnico durante acompanhamento e obser-
vacao de aula sobre coloragao de cabelos num saldo de beleza, a docente
justificou da seguinte forma a necessidade de preparar a tintura longe dos
olhas da cliente: “devemos fazer isso por causa da ética profissional, pois se
a cliente tiver acesso ao processo, podera fazé-lo em casa em vez de vir ao
salao” (BARATO, 2003). Essa manifestagao retrata um principio inaceitavel,
mostrando que, em educagdo, ndo ha que se admitir sem critica a moral dos
grupos profissionais.

Finalmente, é preciso considerar o esvaziamento de contetido do trabalho
resultante de novos arranjos ocupacionais, motivados por decisdes geren-
ciais ou adogao de novas tecnologias. Cabe aqui um exemplo.

Em uma obra recente, Matthew B. Crawford (2009), dublé de filésofo e meca-
nico de motos, constata que ha mudangas expressivas em atividades de reparo
de motocicletas. Com a introducado de tecnologias digitais, os componentes
das motos passaram a fazer parte de subsistemas fechados. Quando surge um
problema, equipamentos controlados por computadores realizam diagnésti-
cos, identificando o subsistema com falha. Tudo que o mecénico tem de fazer
é trocar o subsistema, sem nunca saber que peca pode estar avariada. Com
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a implantacdo das novas tecnologias, todo o saber profissional relacionado
com diagnéstico desaparece. O mecanico se converte num intermediario de
vendas de subsistemas dos fornecedores. O orgulho de fazer uma obra bem
feita desaparece. Os objetos do fazer do mecanico deixam de manifestar-se
no sentido da analise heideggeriana que ja citei em outras partes.

Em uma das muitas observagoes feitas por Crawford sobre a mudanca havida
com a introdugdo de novas tecnologias, ele anota que os sistemas digitais
aplicados a mecanica impedem a emergéncia de um saber que:

...[requer] a inteligibilidade basica daquilo que desfrutamos [moto] quan-
to a sua origem, seus principios de operagdo, sua légica de reparo e
manutengdo; em sintese, de todas aquelas formas pelas quais um objeto
pode manifestar-se inteiramente para nés, de tal maneira que possamos
ser responsavel por ele (CRAWFORD, 2009, p. 31).

A questao levantada por Crawford é importante para a educagao moral, pois
ha um ndmero expressivo de ocupagdes cujo trabalho requer muito pouco
conhecimento e engajamento do trabalhador na produgao. Desconhecer o
significado dos objetos que fazem parte de um trabalho torna o fazer pouco
significativo. E, como mostrei anteriormente, o desenvolvimento moral de-
pende de envolvimento com atividades significativas.

O quadro aqui esbocado sugere que educagdo moral em cursos de edu-
cacao profissional e tecnolégica é um desafio interessante para os edu-
cadores. Solugbes tradicionais de ensino de ética em sala de aula nao
sao adequadas. Mesmo que nao haja planos intencionalmente tragados
para abordar questdes éticas em tais cursos, a educagao moral acontece
como parte da incorporagdo dos aprendizes a comunidades de pratica via
participagdo na produgao de obras. A situacdo exige dos educadores uma
atitude investigativa para descobrir atos de moralidade, principios morais
e julgamentos morais ja existentes no interior do trabalho. Isso é indispen-
savel para propor caminhos de educagao moral baseados em processos
significativos para os aprendizes.

NOTAS

' Dados e referéncias sobre a consulta que utilizo como caso para iluminar
alguns aspectos de educacdo moral em educagao profissional ndo sao pu-
blicos. Por isso, mantenho sigilo do nome da coordenadora pedagogica que
me consultou e da escola onde ela trabalhava.
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A MORAL DO TRABALHADOR
NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Jarbas Novelino Barato”

Resumo

A ética ganha espago em conversas sobre profissdes e
trabalho. Em muitos cursos de educacao profissional, entra
explicitamente no curriculo. Mas o entendimento da moral
entranhada no fazer nem sempre emerge em propostas de
educacao. No texto, discute-se educacao moral na formacao
de trabalhadores a partir de casos concretos. Mostra-se que
evidéncias de apreensao de principios morais nem sempre
sdo percebidas. Sugere-se que aspectos éticos se entrelagam
com ontolégicos e epistemolégicos na acao, contrariando
dualismo que aparece em concepgdes marcadas pelo par
antitético tecnicismo/humanismo.

Palavras-chave: Educacdo moral. Ftica e profissao. Moralidade
no trabalho. Axiologia e trabalho.

Abstract

Jarbas Novelino Barato. Moral of the worker in professional
education

Ethics conquers space in talks about profession and work. In
many professional education courses, it is explicitly included
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in the curriculum. But the understanding of the moral ingrained in doing it not
always emerges in educational proposals. In the text, the moral

education is discussed in the workers education from real study cases. It is
shown that evidences of apprehension of moral principles are not always
perceived. It is suggested that ethical aspects are interwoven with ontological
and epistemological ones in action, contrary to the dualism which appears in
conceptions marked by the antithetical pair technicality/humanism.

Keywords: Moral education. Ethics and profession. Morality at work.
Axiology and work.

Resumen

Jarbas Novelino Barato. Moral de los trabajadores en la educacion
profesional

La ética conquista espacio en conversaciones acerca de profesiones y

trabajo. En muchos cursos de educacion profesional, entra explicitamente

en el plan de estudio. Pero la comprensién de la moral arraigada en el hacer
ni siempre emerge en propuestas de educacion. En el texto, se discute la
educacién moral en la formacién de trabajadores a partir de casos concretos. Se
muestra que evidencias de aprehension de principios morales ni siempre son
percibidos. Se sugiere que los aspectos éticos se entrecruzan con ontolégicos
y epistemoldgicos en la accion, contrariando el dualismo que aparece en
concepciones marcadas por el par antitético tecnicismo/humanismo.

Palabras clave: Educacién moral. Ftica y profesién. Moralidad en el trabajo.
Axiologia y trabajo.

INTRODUCAO

m ofertas de emprego para o setor de recursos humanos nas empresas,

era comum, nos anos de 1980, a especificacao de busca de profissional
para coordenar atividades de treinamento operacional. A funcao nao tinha
muito prestigio. Profissionais que buscavam emprego na drea queriam atuar
em treinamentos gerenciais ou motivacionais. O termo operacional tinha
marca semantica que induzia as pessoas a pensarem que o treinamento
qualificado com tal adjetivo estava voltado para atividades que envolviam
habilidades, ndo inteligéncia e as decorrentes expectativas de solucao de
problemas, criatividade e tomada de decisoes. Esse modo de ver atividades
de desenvolvimento profissional nas empresas refletia certa visao do traba-
lho. Visdo, alias, que nao desapareceu. Continua muito presente a dicotomia
do trabalho intelectual versus trabalho manual.

E interessante notar que analistas e coordenadores de treinamentos
operacionais tinham remuneracao inferior a seus pares no campo de
treinamentos gerenciais. Havia um paralelo em escolas técnicas, onde
instrutores de oficinas ganhavam salarios menores que os de professores




O trabalho que atuavam em salas de aula. Em um e outro caso,
operacion al, ficava implicito que os responsaveis pela formagao

~ técnica dos trabalhadores estavam em um terreno
segundo a concepcao .
que demandava menos inteligéncia dos agentes

predom inante, nao que promoviam desenvolvimento dos trabalhadores a
dava margem a uem era oferecida formagao.
g q G

decisdes inteligentes.
Ele era entendido

Segundo o entendimento dos profissionais de recursos
humanos, o termo operacional designava atividades

como apllcagao cuja execugdo correspondia a padroes predefinidos,
de normas e tanto em dreas burocriticas como em dreas de pro-
pI’OCGd imentos dugdo. O trabalho operacional, segundo a concepgao

técnicos definidos predominante, ndo dava margem a decisoes inteli-
. gentes. Ele era entendido como aplicagdo de normas
previamente e procedimentos técnicos definidos previamente por
por profissionais profissionais que conheciam o contetido das necessa-

que conheciam rias operagoes.

o conteudo das o o

, . - Em 1988, em uma avaliacio de materiais didaticos

necessarias operagoes para reparo e manutencao de trilhos que fiz a pedido

®© 0600000 00 00 00 de profissionais de treinamento de uma empresa de

transporte ferroviario, descobri que os procedimentos

de manutencao descritos nos manuais, ao contrario do

que ocorria concretamente no trabalho, ndo incluiam informagées sobre pos-

sibilidade de imprevistos. Cabe reparar que os trabalhadores, sem nenhuma

aprendizagem formal, resolviam situagoes imprevistas. Mas analistas e engenhei-

ros nao enxergavam isso. Presumiam que os trabalhadores deviam aprender
mecanicamente os melhores procedimentos de manutengao de trilhos.

Assim como os profissionais de treinamento viam com restrigao atividades de
desenvolvimento de pessoas nos setor rotulado de operacional, as familias nao
queriam que seus filhos tivessem como destino o trabalho manual. Historica-
mente, as primeiras iniciativas de educagao sistemdtica de trabalhadores no
Brasil estavam voltadas para érfaos e deserdados da sorte (CUNHA, 1979). Na
mesma direcdo, na década de 1970, o recrutamento para alunos de curso de
cozinha no Grande Hotel Sao Pedro, Hotel-escola do Senac, priorizava os de-
serdados da sorte. Dada a baixa procura pelo curso, buscavam-se alunos na
Fundagao Estadual do Bem-Estar do Menor (Febem), pois os egressos daquela
instituicdo correcional precisavam engajar-se no mercado de trabalho, mas nao
tinham requisitos de educagdo geral que lhes permitissem ingresso em ocupa-
¢Oes mais valorizadas socialmente. O curso de cozinha, pouco atraente para
jovens com mais escolaridade e aspiragdes de um trabalho bem visto por eles
e suas familias, desempenhou papel de acomodagao de jovens em situagao de
risco em suas relagdes com o mercado de trabalho.

E preciso notar que a profissao de cozinheiro demanda decisées, criativida-
de, compreensao de processos quimicos e outros contetidos cujo tratamento
ndo é redutivel a operagbes mecanicas. Mas, em 1968, época em que o
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curso foi criado em Aguas de Sao Pedro, a profissdo nao
era socialmente valorizada. Vale observar ainda que as
exigéncias de requisitos de escolaridade para o curso
eram apenas de trés anos de estudos no ensino fun-
damental. A desvalorizacdo social do trabalho de cozi-
nheiro observada nos anos iniciais de oferta do curso no
Hotel-escola de Aguas de Sao Pedro tem um paralelo
nos Estados Unidos, onde a profissao de garconete é
considerada trabalho que pouco exige em termos de
inteligéncia (ROSE, 2007).

A dicotomia entre trabalho intelectual e trabalho manu-
al reserva para o primeiro os dominios do conhecimen-
to, para o segundo, a aquisicao de habilidades. Supde
que o primeiro exige inteligéncia. Sugere que o segun-
do requer apenas aprendizagem de rotinas mecanicas.

Atualmente, a tradicional dicotomia entre trabalho inte-
lectual e trabalho manual tem roupagem caracterizada
por discurso que valoriza influéncias da alta tecnologia

A dicotomia entre
trabalho intelectual
e trabalho manual
reserva para o
primeiro os dominios
do conhecimento,
para o segundo,

a aquisicao de
habilidades. Supoe
que o primeiro exige
inteligéncia. Sugere
gue o segundo
requer apenas
aprendizagem de
rotinas mecanicas

nas atividades produtivas. A oposicao entre dois diferentes tipos de trabalho
ganhou assim nova leitura, contrastando o trabalho da sociedade industrial
com o trabalho da sociedade do conhecimento. Aqui estd uma descricao do
que vem ocorrendo:

Temos ouvido ha algum tempo que vivemos numa nova era econdmica,
radicalmente diferente da Era Industrial de algumas décadas atras. A nossa
€ uma economia cuja matéria prima é a informagao e a alta tecnologia,
requerendo um novo tipo de trabalhador: criativo, capaz de resolver pro-
blemas, bem preparado para colaborar e comunicar-se com seus pares. Um
trabalhador inteligente para uma maquina inteligente. Nada a ver com o tra-
balho da Era Industrial, como dizem muitos autores em diversos livros sobre
o0 assunto, que requeria apenas a ‘contribuicdo da mao dos trabalhadores’
(ROSE, 2009, p. 75, tradugao nossa).

Em seu livro, Rose mostra que essa retérica do velho versus novo trabalho
é equivocada, pois ela caracteriza os antigos trabalhadores apenas como
pegas de um mecanismo. Ela sugere que o trabalho manual requer pouca
ou nenhuma inteligéncia. Esse modo de pensar acaba produzindo uma epis-
temologia que ignora o saber inerente a técnica (BARATO, 2003). Uma das
consequéncias disso é a de separar a agdo humana em teoria e prética, co-
nhecimento e habilidade, e outros pares antitéticos que geram julgamentos
nao s6 equivocados sobre inteligéncia, mas também justificativas preconcei-
tuosas na avaliagao dos contetdos do trabalho rotulado de manual.

A concepgao dicotdomica do contetido do trabalho nao produz apenas equi-
vocos no plano epistemoldgico. Ela tem consequéncias indesejaveis no cam-
po da ética e da estética. A suposicdo de que o trabalho manual carece




de inteligéncia sugere um trabalhador embrutecido, incapaz de apreciar
a beleza nas artes, com um desenvolvimento moral muito limitado. Assim
como em epistemologia, o uso de pares antitéticos para classificar o trabalho
é cego para dimensoes de estética e ética inerentes ao fazer, a produgao de
uma obra.

Neste texto, tento examinar algumas das relagoes entre ética e trabalho.
Minha tentativa tem dois alvos:

1. examinar dimensbes éticas presentes no fazer,
2. delinear algumas consequéncias didaticas no campo da educagao moral
em cursos de educagao profissional e tecnoldgica.

Esses dois alvos sao como lados da mesma moeda. Se h4, como pretendo
mostrar, dimensdes morais inerentes ao fazer, a educacdo moral desvincu-
lada do saber técnico é uma proposta fadada ao fracasso em atividades de
formagcao profissional.

Nos Gltimos anos, a consciéncia da importancia da moral na atividade huma-
na vem sendo evidenciada em diversas areas. Recorro aqui a um exemplo. A
Association for Educational Communications and Technology (AECT) formulou
uma nova definigdo de tecnologia educacional JANUSZEWSKI; MOLENDA,
2008). Apresento a citada definicdo com um destaque grafico: “Tecnologia
educacional é estudo e pratica ética para facilitar a aprendizagem e melhorar
o desempenho pela criacdo, uso e administragdo de processos e recursos de
ensino” (JANUSZEWSKI; MOLENDA, 2008, p. 16, tradugao nossa).

Trago para cd a definigdo de tecnologia educacional da AECT porque ela
é uma indicacdo clara de preocupagdo com moral em conversas publicas
sobre profissdes. E para mostrar o tipo de mudanca que ocorreu, recorro a
outra definicdo da mesma drea de trabalho educacional, também formulada
pela AECT, em 1977. Apresento a antiga definigdo com o devido destaque
grafico: “Tecnologia educacional é um processo complexo e integrado
que envolve pessoas, procedimentos, ideias, instrumentos, avaliacao e
solucoes de gestao para problemas relacionados com aprendizagem
humana” (GENTRY, 1995, p. 4).

Na definicdo mais antiga, ha dois aspectos que nao sao contemplados: pra-
tica social e ética. Contemplam-se apenas as dimensoes técnicas do trabalho
de tecndlogos educacionais. Possivelmente, preocupagdes éticas ndo eram
ignoradas. Mas a comunidade dos profissionais da drea ndo via necessidade
de explicita-las. Hoje, interesses dos proprios profissionais e da sociedade in-
dicam que é preciso enfatizar a ética na formacao e no exercicio profissional.

Antes de prosseguir, convém registrar uma nota sobre terminologia. Em estu-
dos sobre moralidade, boa parte dos autores usa indistintamente os termos
moral e ética, embora a tradicao filoséfica os distinga (VAZQUEZ, 2005). O
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primeiro refere-se ao conjunto de normas, juizos e atos caracteristi-
cos de praticas morais de um periodo histérico, de uma cultura, de
um grupo social. O segundo é uma disciplina filoséfica que estuda as
possibilidades de estabelecer principios universais sobre a moral. Mas,
como linguagem comum e literatura usam os termos como sindni-
mos nao farei distingdes rigorosas neste artigo. As andlises que fago e as
situagoes que apresento cabem melhor na primeira definicao.

Uma visita a antiga sala de datilografia

Minha primeira tentativa de examinar a moral do trabalhador é uma
reavaliagao de algumas medidas adotadas por um professor supervisor
de cursos de datilografia por volta de 1970. Na época, datilografar era
habilidade basica para grande nimero de ocupagoes em escritdrios,
instituicoes financeiras e outras dreas em que havia necessidade de
registros escritos. Além disso, a fungdo de datilégrafo estava presente
na estrutura ocupacional de muitas empresas. Cumpre registrar que
ainda hoje a Classificagdo Brasileira de Ocupacdes (CBO) inclui a
profissao de datilégrafo (BRASIL, 2012).

O Departamento Regional do Senac em Sao Paulo tinha em suas
escolas, no inicio dos anos de 1970, milhares de alunos de datilografia.
Para garantir qualidade do ensino, havia supervisao especifica para o
curso, que definia padrdes, orientava avaliagbes e julgava o desempe-
nho de docentes. Para executar tais fungoes, visitava constantemente
salas de datilografia em todo o estado.

Na época, o supervisor de datilografia era um profissional que passarei
a chamar de Professor S. Além de desenvolver processo de supervisao
similar ao desenvolvido por seus pares em outras areas, verificava pes-
soalmente o funcionamento de cada maquina das salas de datilografia. Era
uma atividade demorada, pois as salas tinham em média trinta maquinas,
que buscava diagnosticar cuidados de manutencao, regulagem e limpeza
dos equipamentos.

Em seus relatérios, o Professor S registrava os problemas encontrados e su-
geria melhorias de manutencao, conservagao e limpeza das maquinas utili-
zadas nas atividades de ensino. No nivel da escola, os destinatarios de tais
relatérios eram o diretor e os professores de datilografia. No nivel central,
quem recebia era o diretor da divisdo de ensino da instituicao.

O Professor S era muito rigoroso em suas avaliagdes. Para garantir que suas
anotagodes fossem feitas em um equipamento que atendia a todos os requi-
sitos de bom funcionamento, ele carregava estado afora a prépria maquina
de datilografia.

Os cuidados do supervisor de datilografia com os equipamentos utilizados
nos cursos do Senac em Sao Paulo pareciam exagerados. Seus colegas de



supervisao viam tais cuidados como algo folclérico, uma idiossincrasia do
Professor S. Além disso, muitos diretores de escola entravam em conflito
com o supervisor do curso de datilografia, entendendo que manutengao,
conservagao e limpeza das maquinas eram atribuigoes da divisao de mate-
riais, nada tendo a ver com verificagdes de natureza pedagdgica.

Para mim, até pouco tempo, essa memoria da supervisao de ensino era ape-
nas lembranca sem grande importancia. No maximo, a via como um caso
de conflito de fungbes, pois a verificacao do estado das maquinas feitas pelo
Professor S parecia ser responsabilidade da divisao de materiais e do diretor
de cada escola da rede Senac. Mas, recentemente, ao realizar estudos sobre
moral do trabalhador, percebi que os cuidados do supervisor tinham uma
dimensao que precisa ser abordada no campo da educagdo moral.

De modo geral, reflexdes sobre trabalho e ética privilegiam consequéncias
do trabalho para terceiros. Assim, caso houvesse um cédigo de ética do dati-
|6grafo, certamente estariam nele contemplados compromissos com clientes
internos e externos, respeito por prazos previamente estabelecidos, manu-
tencao de segredo quanto a contetido de documentos que exigissem sigilo
profissional. Normas como essas nao estdo no amago do trabalho, estdo nas
consequéncias do que se produz. Em termos filoséficos, ha aqui um
entendimento consequencialista de ética na diregdo proposta pelo
utilitarismo de John Stuart Mill (GENSLER; SPURGIN; SWNDAL,
2004).

Os cuidados com equipamentos verificados nas préticas de
supervisao do Professor S apontam para aspectos morais quase nunca
considerados quando se discutem trabalho e ética. Sinalizavam que
regulagem, manutengdo e limpeza das maquinas eram dever dos
professores e dos alunos. Nas verificagdes que o supervisor fazia nao
havia intengdo de preservar patrimonio, como chegavam a pensar
diretores que ndo aceitavam tal pratica de supervisdo. A ideia por
trés de cuidados com equipamentos é a de que o bom profissional
deve ter respeito por suas ferramentas de trabalho. Ao encontrar
mdquinas sujas e desreguladas, o Professor S intufa que o ensino e
a aprendizagem de datilografia ndo estavam sendo conduzidos de
acordo com padrdes profissionais respeitaveis. Os alunos, no caso,
estavam deixando de aprender alguns aspectos importantes da
profissao de datilégrafo.

Em qualquer profissao, o estado das ferramentas é indicador dos compromis-
sos que um profissional tem com seu oficio. Tais compromissos independem
de resultados e de competéncias. Clientes internos e externos de servigos de
datilografia poderiam estar contentes com o resultado — textos bem tabulados,
sem erros, entregues no prazo etc. Nao olhariam para o equipamento, verifi-
cariam sua limpeza ou perguntariam sobre regulagem. Mas profissionais que
conheciam bem seu oficio ndo se contentariam apenas com resultados. Eles
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sempre estariam atentos para as condicdes de uso de sua ferramenta de traba-
lho. Nesse sentido, ndo importava grau de satisfacao de seus clientes, e sim um
trabalho que teria aprovacao de seus companheiros de oficio e do sentimento
pessoal de fazer as coisas bem feitas.

E preciso assinalar que o supervisor de datilografia verificava resultados do
trabalho. Os padroes que utilizava no caso eram muito claros e faziam parte
dos critérios de avaliagdo de aprendizagem. Porém, a compreensao de que a
moral do trabalhador se esgotava no plano de uma execugdo bem-sucedida
estava voltada para apenas um grupo de valores da profissdo. As praticas de
supervisao, aparentemente estranhas, do Professor S ampliavam considera-
velmente a moral no trabalho.

O supervisor de datilografia aqui retratado nao afirmava explicitamente
que os valores que promovia em termos de respeito pelas ferramentas de
trabalho tinham dimensdao moral. Ele apenas insistia numa pratica que
era comum também em outras profissbes. Na época, uma conversacao
sobre ética e trabalho nos termos aqui propostos ndo era comum. Muitos
professores de educacdo profissional, experientes em seu ramo de
trabalho, insistiam em coisas similares as exigéncias de cuidado com as
ferramentas de modo muito semelhante ao praticado pelo Professor S.
Procurei verificar se cuidados com equipamentos ainda permaneceram
como uma exigéncia em cursos de datilografia duas décadas depois da
atuacao do Professor S. Para tanto entrevistei uma das Gltimas professoras
de datilografia que atuou no Senac paulista.

Na entrevista, constatei que a supervisao dos cursos de datilografia na metade
dos anos de 1980 ja nao enfatizava manutengdo, limpeza e conservagao das
mdquinas. Servigos de manutencao terceirizados eram responsaveis por isso.
Cuidados com o equipamento eram vistos como obrigacdo da instituicao
para ofertar educacao de qualidade para seus clientes. Por isso, insisténcia
sobre cuidados que os alunos deveriam ter com as méaquinas seriam vistos
como contraproducentes em termos de marketing. Consequentemente, os
professores nao eram alertados sobre a necessidade de engajar os alunos em
cuidados com a maquina com a mesma intensidade exigida pelo Professor
S. A professora entrevistada revelou certa estranheza com minhas perguntas
sobre conservagao, regulagem e limpeza das maquinas como componentes
curriculares do curso de datilografia. Disse-me que o manual talvez fizesse
mencao a esses aspectos, mas revelou que nao havia orientacao para que os
docentes insistissem sobre tais assuntos.

A entrevistada, em perguntas que fiz sobre educacdo moral no curso de
datilografia, falou sobre ética na sala de aula. Relatou casos que nos dias
de hoje seriam categorizados como medidas de inclusdo social. Historias
comoventes de alunos com problemas fisicos ou psicolégicos e que se
matriculavam no curso buscando instrumentar-se para participagdo mais
ativa na vida cidada. Ela, porém, ndo considerou a moral prépria do oficio
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até o momento em que lhe contei a histéria do Professor S e dos cuidados que ele
tinha com a ferramenta de trabalho dos datilégrafos.

As condicdes do ensino de datilografia sofreram alteragoes significativas na época em
que a professora entrevistada ingressou no Senac em Sao Paulo. O manual utilizado foi
desenvolvido de acordo com orientagbes capazes de garantir autoinstrucdo. O papel
dos docentes foi muito modificado. Passaram a ser orientadores de estudo, preocupa-
dos em oferecer ajuda individualizada a alunos que enfrentassem algum tipo de proble-
ma de aprendizagem ou de compreensao das instrugdes do manual. A énfase do curso
voltava-se para o desenvolvimento de habilidades, ndo dando destaque a profissao de
datilégrafo. A situagao ja anunciava mudancas que iriam acelerar-se com a introdugao
de processadores de texto baseados em tecnologia digital.

Cabe aqui uma digressdo sobre a natureza ferramental das antigas maquinas de
datilografia. Elas foram, por muitas décadas, equipamentos mecanicos. Essa circunstancia
favorecia maior compreensao de funcionamento da méquina. Manipulagdes para
tabular o texto, espacar linhas, colocar fita de tinta nos carretéis e outras operagoes
para obter efeitos desejados eram transparentes. O datilégrafo conseguia perceber
visualmente as mudangas fisicas para regular o equipamento e, com isso, podia
estabelecer correlagoes entre certo estado da méaquina e o resultado esperado. Em
outras palavras, o profissional controlava fisicamente as mudancas associadas a padroes
de trabalho. Isso deixa claro o papel do equipamento como extensao da mao de quem
o operava. Hoje, a digitagao de textos em processadores controlados por computadores
nao desvela fisicamente as relagdes entre escolha do digitador e o resultado de seu
trabalho.

Escolhas efetuadas em usos de processadores de textos ndo revelam como acontecem
fisicamente as operacbes desejadas, programas de computador cujo funcionamento
nao é transparente para o usudrio. Para usar uma categoria muito comum na sociologia
do trabalho nos anos de 1970, elas se converteram em “trabalho morto” (DURAND,
1978). O resultado é uma diminuigao do contetido do trabalho vivo, do trabalho que
envolve agdo direta do profissional.

A transparéncia de operagbes fisicas em equipamentos mecanicos ilustra a suges-
tao de Heidegger de que as coisas com as quais nos relacionamos podem ou nao
se desvelar (ROUSE, 1987).
Essa sugestdo de cardter on-
tolégico tem também desdo-
bramentos epistemoldgicos e
éticos. Quando as coisas nao
se desvelam, o saber nelas
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contidos nos é negado. Deixamos de apreender sentido e significado do
mundo ao nosso redor. Isso é evidente em usos de artefatos tecnoldgicos
cujo funcionamento nao é transparente.

Volto a histéria do Professor S. Ele entendia que um dos aspectos do trabalho
em datilografia era o cuidado com a ferramenta. Tal cuidado nao se devia a
aspectos financeiros ou a determinagdes da empresa em que o profissional
trabalhava. Ele era intrinseco a profissao.

Minha escolha de caso para introduzir uma discussao sobre educagao moral
no campo da formacao profissional e tecnolégica foi feita para mostrar que
ha dificuldades para entender que a moralidade do trabalhador acontece na
acao. Ela nao é aplicacdo de principios alheios ao fazer. A histéria do Pro-
fessor S mostra grandes dificuldades dos educadores para perceber a génese
da moral num oficio ou profissdo. O caso é ainda mais interessante porque
datilografia era tanto uma habilidade geral como uma fungdo na estrutu-
ra ocupacional de algumas empresas. Em tese, para alunos que buscavam
apenas desenvolvimento de uma habilidade, a insisténcia do Professor S
poderia parecer descabida. Mas as caracteristicas mecanicas das maquinas
de datilografia de entdo possibilitavam uso transparente da ferramenta. Ou,
por outra, exigiam conhecimento maior por parte do datilégrafo sobre como
a maquina funcionava. Dessa maneira, mesmo para alunos que buscavam
exclusivamente desenvolvimento de uma habilidade util, continuavam a va-
ler as exigéncias de cuidado com o equipamento como parte integrante do
trabalho datilogréfico.

Outra anotagao que cabe aqui é a de que o trabalho datilogréfico sofreu
mudancas profundas com a introdugdo de tecnologias digitais. No uso de
processadores de texto, aparentemente desapareceram as situacdes de
compromisso do profissional com o funcionamento de sua ferramenta de
trabalho. Mas essa é apenas uma hipétese que precisa ser comprovada.
Em muitos casos, como os de trabalho de mecanicos de automodveis
(CRAWFORD, 2009), houve esvaziamento do contetdo do trabalho com
consequente desaparecimento de compromissos dos profissionais com
a obra. Sem um estudo mais cuidadoso das transformagbes havidas com
a producdo material de textos, ndo posso concluir definitivamente que a
moral do datilégrafo, nos termos das praticas de supervisao do Professor §,
desapareceu ou mudou substancialmente.

A visita a sala de datilografia foi escolhida propositadamente, pois ela
mostra um modo pouco usual de examinar a moral do trabalhador. Ela
também sinaliza uma critica ao entendimento de que a ética em curso
de educagao profissional é assunto para salas de aula, ndo para oficinas
ou laboratérios. Ela nos sugere olhar para as ferramentas de maneira a
superar um operacionalismo que ignora a dinamica de valores que se
entranham no fazer.




O fracasso da ética na sala de aula

Em 2010, fui consultado por uma coordenadora pedagdgica sobre ensino
de ética em cursos de educacao profissional e tecnolégica.' A educadora me
relatou problemas encontrados num curso de formacao de programadores
de computadores. Os alunos detestavam o que lhes era oferecido como
um conjunto de competéncias sobre trabalho e cidadania, titulo utilizado
para designar uma proposta de educagdo moral para futuros profissionais
de informatica.

Em meu didlogo com a coordenadora, deixei de discutir ou de abordar
questoes éticas em uma perspectiva da pedagogia das competéncias. Preferi
examinar desacerto com a situacao para verificar se a proposta levava em
consideracdo a moral do cotidiano da profissao, independentemente da li-
nha pedagégica adotada pela escola onde o curso era desenvolvido.

No relato que me foi apresentado, destacava-se que as tentativas de educa-
¢ado moral em sala de aula vinham acumulando fracassos, apesar dos esforgos
da coordenagao pedagégica em fazer mudangas que pudessem resolver os
problemas encontrados. A proposta de educagdo moral era conduzida por
docentes com formagao na drea de ciéncias humanas, com pouco ou nenhum
conhecimento de programacao de computadores. As atividades desenvolvidas
eram discursivas, centradas em atividades que podem ser desenvolvidas em
salas de aula convencionais. No discurso pedagégico hegemonico, os conted-
dos de trabalho e cidadania eram vistos como teoria. Por isso, eram abordados
no espago apropriado para estudos tedricos — a sala de aula.

E importante destacar o local de encontro entre professores e alunos durante
as quarenta horas de desenvolvimento das competéncias relacionadas com
trabalho e cidadania. A mensagem implicita que se depreende desse arranjo
didético é a de que a educagdo moral nao tem espago nos laboratérios de
informatica, onde o que predomina é a pratica. Meus estudos sobre a forma-
cao de cabeleireiros mostram que tal concepgao é predominante nos meios
educacionais (BARATO, 2003). Todos os contetidos supostamente tedricos
saem do laboratério e vao para a sala de aula. Esse é um efeito da escolariza-
cdo da formacao de trabalhadores segundo os estudos de Liv Mjelde (2011).

Para que se possa apreciar melhor a proposta de educagdo moral em foco,
convém apresentar aqui a descricdo de competéncias que orientavam as
atividades docentes em trabalho e cidadania. Recebi da coordenadora que
me consultou a seguinte relagdo de competéncias que deveriam ser desen-
volvidas:

* Estabelecer relagoes entre os conceitos de sociedade, moral, ética e cidada-
nia e as questoes ambientais.

* Aplicar conceitos/vivéncia da exceléncia da qualidade na prestacao de ser-
vicos e do atendimento ao cliente interno e externo.
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* Conscientizar e reconhecer problemas ambientais que afligem e pdem em
risco a humanidade.

* Desenvolver caracteristicas e habilidades de comportamento empreendedor.
* Empregar a politica do didlogo com uma postura participativa, flexivel e cria-
tiva que favorega o trabalho em equipe e a solugao de possiveis conflitos.

* Entender a evolugdo e as tendéncias do mercado, identificando opor-

tunidades.
* Conbhecer e identificar o novo perfil dos clientes.
* Conhecer e aplicar o Codigo de Defesa do Consumidor e suas implicagoes.

Essa lista de competéncias é muito ambiciosa e, aparentemente, reflete en-
tendimento de que a formagao cidada possa ocorrer em uma sala de aula
por meio de conversas sobre os temas propostos. Nao entrei, nem vou en-
trar, no mérito dos itens da lista, embora eles ndo componham um todo
harmonico e, em alguns casos, pouco ou nada tenham a ver com cidadania
e educacao moral.

O caso da consulta que me foi feita, dado o foco deste artigo, mostra, com
muita clareza, equivocos que acontecem em cursos de educagao profissio-
nal no tratamento das relagdes entre valores e trabalho. Mostra também des-
conhecimento da moralidade que se constréi no e pelo fazer. A educacao
moral, no caso, é entendida como algo que se acrescenta a aprendizagem
de técnicas proprias de um oficio.

A proposta de trabalho e cidadania que me foi enviada ignora a moralidade dos
trabalhadores da érea de programagao de computadores. Ndo ha nenhuma
mengao a dimensdes éticas da profissao que os alunos estao aprendendo.
Parece que na concepgao de curriculo construida para o curso nao se levou
em conta a moral entranhada nas agoes necessdrias para produzir

softwares e programas para computadores. H4, no caso, uma ce oo o
Vale aqui a ideia
de que “vocé é o

que vocé faz", pois

Programadores de computadores produzem solugdes digitais a obra define a

identidade de quem
a produz. Estudos

programacao. No processo de produzir, os programadores dao sobre comunidades

cesura nitida entre profissao e cidadania. A primeira é um fazer
neutro que precisa da segunda para que o profissional atue como
cidadao e trabalhador responsavel.

para diversas dreas de atividades. Os programas que desenvol-
vem tém uma natureza (ontologia) que é determinada pela co-
munidade profissional a qual pertencem e ao estado da arte de

significado a sua agdo, cuidando da qualidade do que produ- de pratica mostram
zem. Querem fazer uma obra bem feita (SENNETT, 2008). E

obras bem feitas articulam, num mesmo ato, ontologia, estética )

e ética. Para profissionais do ramo, um programa nao é ape- produto é elemento
nas um produto feito com corregao técnica, também precisa ser importa nte na
bem feito (estética) e honesto (ética). definigéo da

identidade do
trabalhador

Produtos definem a identidade do trabalhador. Vale aqui
a ideia de que “vocé é o que vocé faz”, pois a obra define a

claramente que o



identidade de quem a produz. Estudos sobre comunidades de pratica
mostram claramente que o produto é elemento importante na definicao da
identidade do trabalhador (WENGER, 1999). Ele ndo é apenas resultado de
aplicagbes de tecnologias. Ele é resultado do engajamento do trabalhador
com sua obra e seu fazer. Produtos bem feitos geram sentimento de prazer,
de satisfacao. Produtos mal feitos envergonham o profissional.

Uma obra produzida no ambito do trabalho tem significado para o profis-
sional que nao se restringe a correcdo técnica. Exemplifico isso com uma
histéria singela.

Logo no comego de sua carreira de pedreiro, ao terminar a casa que construiu
na primeira empreitada como mestre de obras, meu pai fez questdo de mostrar
a obra pronta para familiares e amigos. Lembro-me bem do orgulho que
manifestou ao mostrar o piso do banheiro, chamando atencao para os desniveis
quase imperceptiveis que evitavam que a dgua se empogasse e permitia que
seguisse um fluxo suave para o ralo.

A histéria da manifestacao de orgulho profissional de meu pai parece desin-
teressante. Para pessoas que nao conseguem olhar para o trabalho de outros
com simpatia, o piso bem feito de um banheiro numa casa modesta é ape-
nas detalhe que mostra atendimento a requisitos de qualidade de um servi-
co. Para profissionais da area, isso tem significado bem diferente. A correcao
do piso é exigéncia de obra bem feita e parte integrante do ser profissional,
uma vez que o trabalhador se identifica com o que faz.

Significados de obras bem feitas ndo podem ser reduzidos a cumprimento
de normas técnicas. Significados da obra sao apreendidos no processo de
produzir, nao em explicagoes que precedem a acao. A histéria exemplifica,
mais uma vez, a ontologia heideggeriana. A obra tem uma natureza cuja ma-
nifestacdao o trabalhador entende e que dialoga com ele. Ela ndo é resultado
de simples habilidade. Ela é mostra de afirmacao de uma individualidade
que se funde e se confunde com sua capacidade de mudar o mundo, de
produzir. Nesse processo, o trabalhador atribui valor aquilo que faz. Assim,
exigéncias da obra estao na base de principios morais do fazer bem feito.

Voltarei a natureza da obra e de seus desdobramentos no campo da forma-
¢ao moral do trabalhador mais a frente. Por ora, bastam os comentdrios que
fiz a partir de uma histéria de um trabalhador da construgao civil. Importa
agora continuar a analise do caso que me foi apresentado pela coordenado-
ra do curso de programador de computador.

Em programagdo, assim como em pesquisa e redagao, é comum falar-se em
elegancia daquilo que é produzido. Ao usar uma linguagem de programagao,
ao escrever uma rotina, o programador preocupa-se em encontrar solugoes
nao s6 corretas, mas elegantes. Programas que contém instrucoes
desnecessarias ou confusas, embora possam funcionar de acordo com
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pedidos de clientes, sdo mal vistos pelas comunidades de pratica dos
programadores e motivo de vergonha para quem os escreveu. Essa é uma
das caracteristicas para julgar obras bem feitas na area. E ela ndo tem apenas
uma face estética, retrata um compromisso profissional no plano dos valores.

Exigéncia de elegdncia em programagao pode ser implicita ou explicita.
Algumas vezes, manuais ou docentes declaram que ela faz parte de critérios de
avaliagdo. Outras vezes, nem docentes nem manuais a explicitam, mas ela esta
entranhada no que é considerada boa técnica de programagao. O conceito de
elegancia, portanto, nao se desvincula do fazer. Ele é discutido, aprendido e
avaliado no laboratério.

Pessoas leigas em programacdo ignoram completamente exigéncia de
elegdncia. No curso em andlise, a lista de competéncias de trabalho e
cidadania nao faz mencao a ela ou a qualquer outro aspecto relacionado
com critérios para avaliar obra bem feita. Mas é provavel que os alunos
incorporem em suas vidas a exigéncia de elegancia em programas de
computador. Ficardo orgulhosos quando suas obras tiverem tais caracteristicas
e sentirao vergonha de possiveis produgoes que forem muito deselegantes e
desarrumadas. Farao julgamentos morais e estéticos com base nela.

Faco referéncia a elegéncia em programas de computador a titulo de ilustra-
¢ao. Penso que ela e outros aspectos éticos e estéticos precisam ser consi-
derados caso se queira explicitar componentes de educagao moral na formagao
de programadores.

A lista de competéncias para atividades de trabalho e cidadania, no plano de
curso aqui considerado, sugere entendimento de que a ética se acrescenta
ao fazer do trabalhador. Isso supde um trabalho esvaziado nos planos on-
tolégicos, estéticos e éticos. Os proponentes do conjunto de competéncias
aqui reproduzido devem julgar que sua proposta enriquece a formagao dos
programadores. A reacao dos alunos a introdugdo das competéncias num
plano teérico que nao conversa com as atividades de laboratério mostra que
as boas intengdes pedagodgicas ndo funcionaram. Pensou-se que o fracas-
so da proposta estivesse vinculado a desempenho didatico dos professores.
Mas mudancas de docentes nao resolveram o problema.

Ha um contraste gritante entre as praticas de supervisdao do Professor S em
datilografia e as proposta de desenvolvimento de competéncias em trabalho
em cidadania no curso de formacao de programadores. No primeiro caso,
exigéncias de cuidado com a ferramenta de trabalho revelam desenvolvi-
mento de uma moral de responsabilidade profissional que se concretiza por
meio de manutengdo, regulagem e limpeza das maquinas. Ou seja, ha um




© e 000000000 0o fazer significativo na pratica do profissional. No

Muitas vezes inteng()es segundo caso, assuntos importantes na formagao
de mais humanizar cidada parecem nao ter significado para os alunos,
mostrando que propostas de abordar a educagao

a educagéo tém moral como teoria tém grandes chances de fracas-
como referéncia so. Além disso, a desvinculagao das competéncias
o par dicotémico do que se faz no laboratério nao confere significa-

do expressivo ao que é apresentado como objeto

humanismo/tecnicismo. .
de aprendizagem.

Esse par sugere que

procedimentos técnicos, Os docentes de trabalho e cidadania eram
se nao forem iluminados  professores com formagao na édrea de ciéncias
pelo humanismo, humarTas. Essa escolha retraFa a} inten(_;:?_lo de
conferir um tratamento humanista a formacao dos
resultam apenas em programadores. Ha aqui um problema que guarda
adestramento de mao relagbes com os pares dicotomicos teoria/pratica,
de obra conhecimento/habilidade, trabalho intelectual/
trabalho manual. Muitas vezes, inten¢oes de mais
humanizar a educagao tém como referéncia o par
dicotdmico humanismoy/tecnicismo. Esse par sugere
que procedimentos técnicos, se ndo forem iluminados pelo humanismo,
resultam apenas em adestramento de mao de obra. O que nao se percebe
no uso de tal dicotomia é que o trabalho é uma atividade profundamente
humana. Por isso, uma proposta como a examinada precisaria ser mudada
em fungao da compreensao de que o fazer tem um papel fundamental na

formagao moral dos trabalhadores.

Para concluir esse item, convém registrar comentério de um filésofo sobre
significacao do trabalho humano:

O trabalho implica uma transformagao prética da natureza externa e, como
seu resultado, surge um mundo de produtos que somente existe pelo e para o
homem. No trabalho, este desenvolve a sua capacidade criadora fazendo surgir
um mundo de objetos nos quais, concretizando seus fins e seus projetos, impri-
me seu vestigio ou marca como ser humano. Por isso, no trabalho, ao mesmo
tempo em que humaniza a natureza externa, o homem humaniza a si mesmo,
isto é, desenvolve suas forcas criadoras latentes (VAZQUEZ, 2005, p. 220).

Moral e acao

Mike Rose, professor da University of California at Los Angeles (Ucla), reali-
zou diversos estudos para determinar como se articulavam as tramas de saber
em profissdes como garconete, cabeleireiro, soldador, carpinteiro, eletricista
(ROSE, 2007). Em seus estudos, Rose escolheu procedimentos metodolégicos
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que aproximam o investigador dos fazeres cotidianos dos trabalhadores. Ele
entrevistou extensivamente trabalhadores experientes, indagando-os sobre os
processos de trabalho em seus oficios para determinar os saberes necessarios
para a execugao do que faziam. Por outro lado, acompanhou aprendizes de
programas de educagao profissional em oficinas, laboratérios e canteiros de
obras. O objetivo principal da investigacdo do professor da Ucla era o de des-
crever a inteligéncia em agao.

A hipétese inicial de Rose era a de que boa parte do saber dos trabalhadores
é invisivel para agentes sociais cujas fungdes envolvem educagdo profissional
ou descricao de tarefas no ambito ocupacional. Rose, de origem operdria,
viu a mae sustentar a familia por mais de trés décadas com seus ganhos
como gargonete. Essa profissao tem baixissimo prestigio na sociedade ame-
ricana. F vista como destino para mulheres com inteligéncia limitada e pou-
ca escolaridade. Os estudos de Rose mostram que a profissao de sua mae
abrange amplo leque de saberes.

Com base na narrativa que o autor faz sobre entrevistas com sua mae, com
outras garconetes e em observagoes sobre o servico de mesas em restauran-
tes, elaborei o quadro descritivo que reproduzo a seguir.

Uma garconete domina os seguintes saberes:

Psicologia popular aplicada (folk psychology): sabe distinguir fregueses chatos
de fregueses educados; sabe dizer as palavras certas para cada tipo de

fregués, mostra interesse por assuntos pessoais comunicados por clientes;
sorri quando é adequado, faz cara séria quando é necessario; corta edu-
cadamente conversas deseducadas ou sugestoes de carater sexual; procura
acalmar fregueses muito apressados e ansiosos; é gentil com todo o tipo de
gente; mostra-se segura mesmo quando ndo é capaz de resolver algum
problema imediatamente; relaciona-se de modo harmonioso com o pessoal
da copa e da cozinha para obter apoio e compreensdo na hora de crises;
sabe conquistar a clientela para obter gorjetas mais polpudas.

Habilidades comunicativas: comunica-se bem com copa e cozinha por meio
da escrita (redagao de pedidos e comandas); mantém conversacao interessan-

te com cada grupo de clientes; comunica-se claramente com copa e cozinha
por meio de pedidos ou observagoes orais; sabe o que dizer em cada caso
especifico; antecipa-se a provaveis pedidos da clientela.

Meméria: sabe diversos detalhes sobre clientes habituais e os usa para
se comunicar com eles (pergunta, por exemplo, pelos filhos, pelo jardim,
pela neta que mora no interior etc.); ‘marca’ bem o tipo de situagao (clima)
que esta ocorrendo em cada mesa; guarda informagbes necessarias para
articular os pedidos com as mesas e/ou clientes que os fizeram; sabe qual
sera provavelmente o pedido de um fregués habitual; guarda com certa




corregdo os modos de fazer os pratos, assim como os ingredientes dos
pratos mais vendidos pela casa.

Habilidades de venda: sabe interpretar desejos da clientela oferecendo

sugestdes de acordo com tais desejos; sabe oferecer sem forgar algum
produto que a chefia elegeu como prioridade; sugere coisas mais baratas
quando percebe que a freguesia ndo tem muito poder aquisitivo, mas quer
fazer uma boa refeicdo.

Habilidades técnicas: carrega com elegancia o méaximo possivel de itens da
sala para a cozinha/copa e vice-versa; abre de acordo com padrao profissio-
nal garrafas de vinho; usa naturalmente o ‘alicate’ (técnica de transferir para
o prato do cliente os alimentos por meio de um movimento articulado de
garfo e colher) etc.

Habilidades de planejamento: decide suas idas e vindas da sala para a
copa/cozinha aproveitando racionalmente tempo e percursos; controla os
ritmos de cada mesa de acordo com os tipos de clientes (ndo apressa quem
quer consumir mais, é atenta para que as pessoas apressadas nao se atrasem
em demasia); controla a produgdo da cozinha, antecipando provaveis recla-
magdes da clientela etc.

Habilidades de coordenacao: articula, de modo mais harmonico possivel,
os pedidos com os servicos da cozinha e da copa; estabelece um ritmo pes-
soal de trabalho, de acordo com o maior ou menor movimento da casa;
eventualmente estabelece modos de cooperacao com colegas que estao
servindo as outras pragas.

Habilidades cinestésicas: economiza movimentos; mantém equilibrio en-
quanto carrega varios pratos e outros itens simultaneamente; nao corre de
modo desnecessario nem anda muito devagar; anda agilmente por um
ambiente com muitos objetos e pessoas; ndo carrega mais materiais que
suas capacidades de fazer circular profissionalmente itens pelo restaurante.

Habilidades sociais: articula-se bem com as demais garconetes, com a
chefia e com o pessoal de outros setores; desenvolve um conhecimento sobre
assuntos gerais para manter conversagoes interessantes com os clientes etc.

Esse resumo ndo é completo. Ha certamente mais saberes que integram os
conhecimentos de uma gargonete. Aprender tudo isso exige longo periodo de
experiéncia em servicos de restaurante. Mas, a partir dele, desenvolvi roteiro
de simulagao de servico que pudesse ser dramatizado por um grupo de cerca
de quarenta pessoas, distribuidas pelos papéis de clientes, garconetes, pessoal
de caixa, cozinheiros e pessoal de bar. Promovi diversas vezes tal dramatiza-
¢do com alunos universitdrios para, posteriormente, conversar sobre o status
epistemoldgico do saber do trabalho manual. Os resultados abriam portas
para importantes descobertas sobre a invisibilidade do saber das garconetes.
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Leitura do quadro descritivo acima deixa muito claro que os saberes da gargo-
nete nascem do aprender fazendo. Nao ha como desenvolver as habilidades
de servico de sala num restaurante sem engajamento em situagoes concretas
de trabalho. Essa constatagdo contrasta com a visao tradicional de que o fazer
na educagdo profissional é aplicagao de conhecimento previamente aprendido.

Em sua andlise do trabalho de garconete, Rose nao destaca moralidade, uma
vez que sua busca estava voltada para as demandas cognitivas da profissao.
Mas as dimensbes éticas vao aparecendo na medida em que lemos os rela-
tos que ele apresenta. Em relacionamento com os clientes, por exemplo, fica
claro que as profissionais desenvolvem delicado protocolo que nao impede
conversas até pessoais, mas que coloca barreiras a qualquer comportamento
inadequado. Em relacionamentos internos com colegas de trabalho, vé-se
que hd prontidao para cooperacao e entendimento, embora a profissao seja
muito competitiva e emocionalmente tensa. Outro aspecto de carater éti-
co emerge quando as profissionais falam de seu compromisso de fazer um
servico bem feito. Nao se trata no caso de algo assemelhado a valorizagao
do cliente numa relagdo de servico. O desejo de fazer um trabalho bem
feito é orientado pela compreensao que as profissionais tém das técnicas de
servigo que integram seu repertério de saberes. Significa respeitar-se como
profissional, como ser humano. A moralidade da garconete se expressa num
cendrio de muitas tensdes emocionais, segundo Rose. Isso aponta para uma
aprendizagem que s se torna possivel por meio do engajamento com as
situagoes de servigo préprias da profissao.

Em obra escrita mais recentemente, o mesmo autor descreve da seguinte
maneira o desenvolvimento de valores na aprendizagem de um oficio:

O desenvolvimento de valores acontece de modo mais favoravel em
situagdes nas quais os jovens estdo engajados em atividades em andamento
e significativas. Os valores evidenciados nestes exemplos ndo eram ensina-
dos de forma didatica, nem eram tépicos de uma aula ou inculcados por
meio de catequese, discurso, ou textos religiosos. Eles emergiam de enga-

jamento em trabalho substantivo. Nao eram impostos (ROSE, 2009, p. 95).

Essa observacao do professor da Ucla é uma conclusdao a que ele chega
depois de repetidos contatos com alunos de programas de educagdo pro-
fissional fazendo armdrios, reparando pias em velhos edificios que foram
desapropriados para projetos de moradia popular, instalando fiagao elétrica.
Durante sua pesquisa participante, Mike Rose ouviu repetidas vezes expres-
soes e registrou evidéncias comportamentais de que os jovens aprendizes
queriam fazer um trabalho bem feito. Eles tinham como referéncia moral
voltada para valores de uso. Viam, em sua obra, utilidade social.

O autor sugere que a emergéncia de valores na vida dos jovens aprendizes
que observou é uma pista interessante para se pensar sobre crise moral ob-
servada entre jovens nos Estados Unidos. Para Rose, docentes que trabalham
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A moral ndao é um saber
com educagao moral nas escolas deveriam obser-

de carater explicativo. y
var como se desenvolvem valores no fazer de ativi-

Ela € um componente dades de formacao dos trabalhadores.
da acao. Cabe aqui a

lembra nca da expressao No trecho citado, é preciso destacar alguns pon-
“Sou 0 que eu fago", tos. O primeiro deles é engajamento. Os valores

. lidad - estdao sempre referidos a situagdes concretas de
pols a moralidade Nao s€  qapalho com as quais os jovens estao comprome-

aparta do fazer tidos. Nao sdo construtos elaborados discursiva-
e e 000000000 00 mente, mas manifestagoes de compromisso com
o que se faz.

O segundo ¢ atividade significativa. Os aprendizes estdo fazendo algo que
tem algum fim — consertando um sifao, fazendo um armario, soldando a
estrutura metdlica de uma janela. Os objetos ou situagdes em que se envol-
vem tém finalidades sabidas. Por isso, os aprendizes se veem no que fazem.
Identificam-se com a obra.

O terceiro ponto que merece destaque é a auséncia de didatismo. Nos casos
relatados por Rose ndo se vé um adulto (professor) discursando sobre valo-
res. Os docentes que acompanham os aprendizes mostram como fazer um
trabalho bem feito, apreciam suas obras e as obras dos alunos. Sdo mestres
em uma comunidade de pratica (pratica social). O aprender fazendo que
ocorre nas situagoes de trabalho ndo é apenas uma trama social que favore-
ce dominio de técnicas de trabalho. A um s6 tempo as dimensdes ontolégi-
cas, epistemoldgicas, éticas e estéticas se concretizam.

O quarto ponto que merece consideragdo é a auséncia de imposicao de
valores, que sao aprendidos como parte integrante do fazer, nao como algo
que vem de fora. Os aprendizes ndo desenvolvem uma moralidade que
tenha como referéncia preceitos morais enunciados verbalmente por um
professor ou por documento escrito. Nao hd nessa aprendizagem imposicao
de um cédigo de ética. A moral do trabalhador vai-se constituindo por meio
de uma pratica nos niveis técnicos e sociais de cada profissao.

Uma referéncia tedrica interessante para apreciar as contribui¢oes de Rose
sobre a aprendizagem pela acao, incluida no processo a educacdo moral,
é o conceito de comunidades de prética (LAVE; WENGER, 1991). Lave e
Wenger mostram que os aprendizes se sentem como parte integrante numa
comunidade de prdtica assim que iniciam sua aprendizagem. O aprender
ocorre por meio de participagdo na produgao de obras. Num dos estudos
que os autores fizeram, aprendizes de alfaiates comecam, ja nos primeiros
dias, a pregar botoes nas roupas que estavam sendo confeccionadas, num
processo que os autores chamam de participacao periférica legitimada. O
aprender acontece como uma imersao numa comunidade que comparti-
lha conhecimento técnico, significados e valores. Essas dimensdes todas
vao sendo incorporadas via agao. E o aprendiz se sente um integrante da
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categoria profissional desde o inicio. Ele aprende a
ser alfaiate. Nao aprende apenas uma profissao ou
um conjunto de competéncias.

A importancia do fazer e da obra como condigoes
necessdrias de aprendizagem aparecem nas investi-
gacoes da educadora escandinava Liv Mjelde. Livro
recente da autora examina a tensdo entre espagos
de educacdo onde predomina o discurso e de
educacao onde predomina o produzir em ofici-
nas, na medida em que a educacao profissional é
escolarizada (MJELDE, 2011). Os achados da autora
coincidem em varios pontos com os de Rose. Por
isso, ndo vou registrar aqui aspectos coincidentes
entre os dois autores para evitar repeticoes desne-
cessérias. Mas convém considerar observagao que
aparece na obra da educadora escandinava.

Em um didlogo com a autora, um aluno da area de
construgao civil observa: “no trabalho a gente cons-
tréi coisas, nao as derruba”. Essa observacao foi feita

O pensamento
influenciado por uma
visao dicotdmica vé na

técnica ou execucao
uma forma operacional
de realizar o trabalho e
a separa de valores. Tal
modo de pensar ignora
preconceitos contra
o trabalho manual. O
resultado é uma cegueira
quanto a conteudos
epistemoldgicos e éticos
do fazer

a propo6sito da destruicdo de ensaios de paredes e de fornos de tijolos feitos
em escolas de educacdo profissional. Nesses ensaios ndo se produz uma
obra. Faz-se um exercicio para, de acordo com o discurso de educadores

que ndo integram a comunidade de prética de pedreiros, desenvolver certas
habilidades.

A moral ndo é um saber de caréter explicativo. Ela € um componente da agao.
Cabe aqui a lembranca da expressao “sou o que eu fago”, pois a moralidade nao
se aparta do fazer.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo é apenas uma proposta inicial de como pensar ou repensar a edu-
cagao moral na formacao de trabalhadores. Esboga algumas questoes e, no
exame de exemplos, procura mostrar direcbes que parecem interessantes.
Sugere que, em analises da moralidade no interior do trabalho, ndo se sepa-
re ontologia e epistemologia da ética. Sugere também que a educagao moral
nao pode ser tratada como uma abordagem teérica dos valores.

No plano didatico, as indicagbes que consegui delinear indicam necessidade
de estudos capazes de identificar as dimensdes morais presentes no fazer.
Tais dimensoes ndo sao evidentes na maior parte dos casos. Mas o desejo
de fazer obras bem feitas parece ser um ponto de partida promissor para
comegar a identificar a moral especifica de cada profissao.



Critiquei a concepgao de uma educagdo moral de carater aditivo. Ou seja, de
uma proposta cuja fonte € a intencao de enriquecer o trabalho com reflexées
alimentadas por discursos sobre ética que lhe é alheia. Esse tipo de proposta
tem a mesma matriz que a divisdo entre teoria e pratica existente no plano
epistemoldgico em discursos sobre educacao profissional.

O pensamento influenciado por uma visao dicotomica vé na técnica ou exe-
cugdo uma forma operacional de realizar o trabalho e a separa de valores.
Tal modo de pensar ignora preconceitos contra o trabalho manual. O resul-
tado é uma cegueira quanto a contetidos epistemolégicos e éticos do fazer.
Ha aqui necessidade de superar o modelo de pensamento dualista que ainda
é hegemdnico nos meios educacionais, inclusive naqueles dedicados a edu-
cagao profissional.

Desenvolvimento moral exige engajamento em atividades significativas
para seus praticantes. Aprender a trabalhar ndo é processo limitado a
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Aprender a trabalhar
€ um processo de incorporagdo a uma comunidade de préticas sociais.
Essas praticas sociais refletem uma axiologia com muitos tragos préprios
em cada profissao.

Embora ndo tenha discutido neste artigo questées morais influenciadas por in-
teresses corporativos, € bom reparar que alguns valores presentes no meio das
categorias profissionais ndo sao desejaveis do ponto de vista ético. Exemplifico
iSSO com um caso.

No estudo que fiz sobre o saber técnico durante acompanhamento e obser-
vacao de aula sobre coloragao de cabelos num saldo de beleza, a docente
justificou da seguinte forma a necessidade de preparar a tintura longe dos
olhas da cliente: “devemos fazer isso por causa da ética profissional, pois se
a cliente tiver acesso ao processo, podera fazé-lo em casa em vez de vir ao
salao” (BARATO, 2003). Essa manifestagao retrata um principio inaceitavel,
mostrando que, em educagdo, ndo ha que se admitir sem critica a moral dos
grupos profissionais.

Finalmente, é preciso considerar o esvaziamento de contetido do trabalho
resultante de novos arranjos ocupacionais, motivados por decisdes geren-
ciais ou adogao de novas tecnologias. Cabe aqui um exemplo.

Em uma obra recente, Matthew B. Crawford (2009), dublé de filésofo e meca-
nico de motos, constata que ha mudangas expressivas em atividades de reparo
de motocicletas. Com a introducado de tecnologias digitais, os componentes
das motos passaram a fazer parte de subsistemas fechados. Quando surge um
problema, equipamentos controlados por computadores realizam diagnésti-
cos, identificando o subsistema com falha. Tudo que o mecénico tem de fazer
é trocar o subsistema, sem nunca saber que peca pode estar avariada. Com
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a implantacdo das novas tecnologias, todo o saber profissional relacionado
com diagnéstico desaparece. O mecanico se converte num intermediario de
vendas de subsistemas dos fornecedores. O orgulho de fazer uma obra bem
feita desaparece. Os objetos do fazer do mecanico deixam de manifestar-se
no sentido da analise heideggeriana que ja citei em outras partes.

Em uma das muitas observagoes feitas por Crawford sobre a mudanca havida
com a introdugdo de novas tecnologias, ele anota que os sistemas digitais
aplicados a mecanica impedem a emergéncia de um saber que:

...[requer] a inteligibilidade basica daquilo que desfrutamos [moto] quan-
to a sua origem, seus principios de operagdo, sua légica de reparo e
manutengdo; em sintese, de todas aquelas formas pelas quais um objeto
pode manifestar-se inteiramente para nés, de tal maneira que possamos
ser responsavel por ele (CRAWFORD, 2009, p. 31).

A questao levantada por Crawford é importante para a educagao moral, pois
ha um ndmero expressivo de ocupagdes cujo trabalho requer muito pouco
conhecimento e engajamento do trabalhador na produgao. Desconhecer o
significado dos objetos que fazem parte de um trabalho torna o fazer pouco
significativo. E, como mostrei anteriormente, o desenvolvimento moral de-
pende de envolvimento com atividades significativas.

O quadro aqui esbocado sugere que educagdo moral em cursos de edu-
cacao profissional e tecnolégica é um desafio interessante para os edu-
cadores. Solugbes tradicionais de ensino de ética em sala de aula nao
sao adequadas. Mesmo que nao haja planos intencionalmente tragados
para abordar questdes éticas em tais cursos, a educagao moral acontece
como parte da incorporagdo dos aprendizes a comunidades de pratica via
participagdo na produgao de obras. A situacdo exige dos educadores uma
atitude investigativa para descobrir atos de moralidade, principios morais
e julgamentos morais ja existentes no interior do trabalho. Isso é indispen-
savel para propor caminhos de educagao moral baseados em processos
significativos para os aprendizes.

NOTAS

' Dados e referéncias sobre a consulta que utilizo como caso para iluminar
alguns aspectos de educacdo moral em educagao profissional ndo sao pu-
blicos. Por isso, mantenho sigilo do nome da coordenadora pedagogica que
me consultou e da escola onde ela trabalhava.
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Resumo

Neste artigo, reflete-se sobre a pedagogia das competéncias,
comegando-se por estabelecer as diferengas que a separam
das pedagogias do dominio ou da mestria, e identificando al-
guns dos seus principais equivocos conceituais que decorrem
do vinculo entre essa abordagem pedagégica e o que Trindade
e Cosme (2010) designam por paradigma pedagégico da
aprendizagem. Serd a partir desse exercicio de clarificagao
concetual que se discutirdo, finalmente, as possibilidades e as
condigbes que permitirdo que a pedagogia das competéncias
se possa afirmar pela sua natureza emancipatéria.

Palavras-chave: Pedagogia das competéncias. Construtivismo.
Gestao do trabalho de formacao.

Abstract

Rui Trindade. Skills and education: contribution to a
pedagogical reflection

In this article, the skills pedagogy is discussed, starting with
the establishment of differences that separate the pedagogies
of domain or mastery, and identifying some of its main
conceptual misunderstandings arising from the link between
this pedagogical approach and what Trindade and Cosme
(2010) call pedagogical paradigm of learning. Finally, it will be
from this conceptual analysis exercise that the possibilities and
the conditions that will allow that the skills pedagogy can stay
for its emancipatory nature will be discussed.

Keywords: Skills pedagogy. Constructivism. Training work
management.
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Resumen

Rui Trindade. Habilidades y educacion: contribucién a una reflexion
pedagogica

En este articulo, se refleja sobre la pedagogia de las habilidades, empezando
con el establecimiento de las diferencias que la separan de las pedagogias
del dominio o de la maestria, e identificando algunos de sus principales
malentendidos conceptuales que surgen del vinculo entre este enfoque
pedagdgico y lo que Trindade y Cosme (2010) designan como paradigma
pedagdgico de aprendizaje. Serd a partir de este ejercicio de aclaracion
conceptual que se discutird, finalmente, las posibilidades y las condiciones
que permitirdn que la peda  gogia de las habilidades se pueda firmar por su
naturaleza emancipadora.

Palabras clave: Pedagogfa de las habilidades. Constructivismo. Gestion del
trabajo de formacion.

INTRODUCAO

Areﬂexéo em torno das competéncias como conceito estruturante dos
projetos de educacao/formacao é das reflexdes mais estimulantes
e pertinentes que tém vindo a marcar a agenda educativa dos Ultimos
anos, ainda que o tom e a forma dessa reflexao oscilem, por vezes, entre
a adesdo entusiastica e o ceticismo daqueles que identificam a pedagogia
das competéncias com as necessidades de formacdo de trabalhadores
polivalentes, capazes de lidar “com as mudancas no processo produtivo,
enfrentar imprevistos [...] e passiveis de serem transferidos de uma fungao a
outra dentro da empresa” (DELUIZ, 2001, p. 2).

Trata-se, como se pode constatar, de um terreno de reflexdo bastante amplo que
podera ser tratado em funcdo de diferentes tipos de leituras e de abordagens,
algumas mais focalizadas na dimensao politica e socioldgica daquela problemética,
enquanto outras tendem a valorizar a dimensao pedagégica da mesma.

Neste artigo, serd esta Gltima dimensao aquela que assumird o papel central na
reflexdo que nele se propde, valorizando-se a pedagogia das competéncias como
tema. O que se pretende é contribuir para uma clarificacdo concetual que per-
mita enfrentar alguns dos equivocos tedricos que modelam a discussao sobre esta
abordagem pedagdgica, de forma a discutir-se, posteriormente, até que ponto ela
pode exprimir a possibilidade de uma mudanga no campo da educagao/forma-
ao focalizada no carater emancipatério dos projetos que aqui se desenvolvem.

A pedagogia das competéncias: contributo para uma
clarificacao concetual

A andlise dos discursos sobre a pedagogia das competéncias mostra-nos que
ha um conjunto de abordagens que se carateriza por enfatizar a relagao entre




emergéncia da pedagogia das competéncias com o processo de transicao do mo-
delo de gestao que o fordismo implantou para aquele que o toyotismo inaugu-
rou no decurso da década de 1960, do século passado (DELUIZ, 2001). Uma
transicao que, segundo Deluiz (2001), exprime o deslocamento do conceito de
qualificagao profissional para o de competéncias, o qual supde outro modo de
conceber quer a relagao entre o capital e o trabalho, quer de definir a natureza
das profissdes como algo que tem mais a ver com a responsabilidade individual
dos trabalhadores do que com o vinculo a um grupo de profissionais que, ao per-
mitir a apropriacao e a recriagao de um legado de saberes social e culturalmente
construidos, contribui para configurar a identidade profissional dos seus membros.

E a partir dessa perspetiva que se define “a flexibilidade, a transferibilidade,
a polivaléncia e a empregabilidade” (DELUIZ, 2001, p. 2) como nogoes inspi-
radoras de um programa de formagao no qual as competéncias assumem papel
nuclear na construgao de projetos de formagao que respondam as exigéncias da-
quele processo de transicao. Nao é de estranhar, por isso, que seja nesse dominio
que se afirmam os discursos mais céticos acerca da pedagogia das competéncias
como instrumento de transformagao dos programas de educagao e de formagao,
ainda que seja necessdrio reconhecer que estamos em um campo marcado por
tensoes diversas quanto ao modo como se enuncia tal possibilidade.

Sao outros os fundamentos daqueles que valorizam a relagao entre a pedagogia
das competéncias e a necessidade de transformagado das escolas como espa-
gos que potenciem as aprendizagens significativas dos estudantes, bem como
o processo de afirmacdo e desenvolvimento pessoal e social. Tal como defende
Perrenoud (1999), o debate acerca da pedagogia das competéncias “leva-nos
ao centro das contradi¢des da escola, que oscila entre dois paradigmas — en-
sinar conhecimentos ou desenvolver competéncias” (PERRENOUD, 1999, p.
16). Um debate que terd que ter implicaces no modo como se pensa a gestao
curricular, a relacdo entre os alunos e o conhecimento, a relagdo pedagdgica
no espaco das salas de aula, bem como os modos e as estratégias de avaliagao
a promover. Como seria de esperar, face aos pressupostos acabados de enun-
ciar, é neste dominio que se encontram os discursos mais entusidsticos sobre
a pedagogia das competéncias como uma possivel resposta a crise da escola
(PERRENOUD, 1999).

Pode considerar-se que a reflexdo sobre a pedagogia das competéncias oscila
entre os dois polos que ambos os campos configuram, o que nao constitui um
problema quando o debate se constréi como um momento de cotransfertili-
zagdo de perspetivas. Uma situagao que, para ocorrer, obrigaria, no entanto, a
que os litigantes fossem capazes de reconhecer os obstéculos que impedem esse
processo, nomeadamente aqueles que se afirmam como obstaculos de carater
concetual, dos quais valorizamos os que dizem respeito: (i) a inclusao no campo
da pedagogia das competéncias, das pedagogias do dominio, ou da mestria
(SCHMIDT, 1979) e (ii) a necessidade de esclarecer o tipo de vinculo exis-
tente entre a pedagogia das competéncias e o “paradigma pedagégico da
aprendizagem” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41).
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Pedagogia das competéncias versus pedagogias do
dominio ou da mestria

O reconhecimento de que, em nome da pedagogia das competéncias, se po-
dem circunscrever os programas de formacao a tarefas e “atividades profissionais
prescritiveis em um sistema produtivo estavel, préprio dos padroes tayloristas-
fordistas” (RAMOS, 2002, p. 418) suscita diversos tipos de leitura que
se explicam em fungao dos referentes que se utilizam para realizar
tal operagao. Se esse referente for aquele que Neise Deluiz (2001)
propde, constata-se que aquela ocorréncia pode ser vista como um
fato congruente com a “matriz condutivista/behaviorista de andlise do
processo do trabalho” (DELUIZ, 2001, p. 6), a qual, na perspetiva da auto-
ra, corresponde a expressao de uma das correntes tedrico-metodoldgicas que
se manifestam no campo da pedagogia das competéncias.

Se o referente da leitura fosse a abordagem que Perrenoud (1999) propée sobre
a pedagogia das competéncias, entao estarfamos perante uma contradicao entre
os discursos e as praticas que os mesmos inspiram, ja que este autor recusa que
as competéncias possam ser circunscritas a “condutas ou praticas observaveis”
(PERRENOUD, 1999, p. 19), tendo em conta que qualquer “competéncia estd,
fundamentalmente, ligada a uma pratica social de certa complexidade”
(PERRENOUD, 1999, p. 35).

E partindo desse confronto que se justifica, entao, a clarificacao tedrica que se
empreende nesta parte do texto, quer sobre o conceito de competéncias quer
sobre 0 modo como esse conceito é pedagogicamente mobilizado e se assume
como um referencial do trabalho de educagao/formagao a promover.

Perrenoud é um dos investigadores que valoriza as competéncias como
um referencial curricular e pedagégico porque, por um lado, “ndo se deveria
mais ousar ensinar sem perseguir metas explicitas, comunicaveis aos estudantes”
(PERRENOUD, 1999, p. 19) e, por outro, para romper definitivamente
com a racionalidade escoldstica cuja maior preocupagdo parece ser a
necessidade dos alunos poderem “obter aprovacdo em exames”
(PERRENOUD, 1999, p. 15). Assim, para Perrenoud, por meio da
pedagogia das competéncias pretende-se que os estudantes
se impliquem ativamente no confronto com “tarefas

complexas” (PERRENOUD, 1999, p.16) das quais possam

resultar aprendizagens significativas e culturalmente pertinentes.

Nao é essa perspetiva sobre as competéncias que € perfilhada pelas
abordagens pedagogicas vinculadas a perspetiva condutivista/behaviorista.
Para tais abordagens, as competéncias tendem a circunscrever-se a nogdo

de indicadores do desempenho, os quais sao previamente definidos pelos pro-
fessores como o resultado esperado do trabalho dos alunos no fim de cada uma
das sequéncias didaticas que resultam da subdivisao das tarefas ou das apren-
dizagens a realizar. Nessa perspetiva, as competéncias enquadram-se em um



dispositivo que visa assegurar um controle o mais eficiente possivel do processo
de ensino e treino a que os professores submetem os estudantes.

Perante esses dois modos tao distintos de conceber o papel das compe-
téncias como referenciais dos projetos de educagdo/formacgdo, parece ser
possivel concluir que ndo se usufrui de nenhum tipo de vantagem em
considerar que a pedagogia das competéncias pode confundir-se, em
determinadas circunstancias, com as pedagogias do dominio ou da
mestria e mesmo com a pedagogia por objetivos (LANDSHEERE;
LANDSHEERE, 1977). Dai a vantagem de as distinguir, mesmo
que sejamos obrigados a reconhecer que, por vezes, se podem
identificar alguns equivocos e contradigbes entre o idedrio peda-
gégico dos projetos e 0 modo como se concretizam. Contudo, e inde-
pendentemente desse fato, importa referir que estamos perante projetos
de educacao/formacao distintos, quer quanto as finalidades dos mesmos
quer quanto as concegoes epistemoldgicas e pedagdgicas que os sustentam.

As correntes pedagdgicas e didaticas que constituem a expressao da perspe-
tiva condutivista terdo que ser entendidas como expressao do “paradigma
pedagogico da instrucao” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 28), por via de um
tipo de prescritividade metodolégica que tenta assegurar, de forma eficiente,
a conformidade pessoal, social e cultural dos alunos face a informagao e ao
modo de pensar e agir que os professores difundem.

A pedagogia das competéncias, tal como Perrenoud a propde, configura-se
de forma distinta quanto ao modo como define a gestao do curriculo, quan-
to aos processos e aos dispositivos de mediacao didética que se propéem e
quanto aos papéis a assumir pelos professores e pelos alunos. Nao se trata
por isso, como propde Deluiz (2001), de perspetivas distintas que se afir-
mam sob o manto comum da valorizagdo das competéncias como referente
curricular, quanto mais ndo seja porque estamos perante dois modos radi-
calmente diferentes de definir competéncias e, igualmente, perante dina-
micas pedagdgicas e didaticas distintas de conceber a operacionalizagao do
processo de educagao/formacao. Defender, como o faz Perrenoud (1999),
que o desenvolvimento de competéncias se constréi, entre outras condi-
¢des, a valorizar, por via do trabalho regular com problemas, por meio da
negociacao de projetos com os alunos, da assungao, por parte deles, da

sua condugao ou, ainda, apelando a modos de organizacao coopera-

tiva do trabalho a realizar, ¢ uma proposta qualitativamente diferente,
qualquer que seja o angulo e a dimensao que se valorizem, daquela que
0s modelos de agdo pedagdgica inspirados no condutivismo preconizam,
onde toda a atividade discente é prescrita e monitorizada pelos professores.

Em suma, é partindo do reconhecimento dessas diferengas que importa dis-
tinguir, de forma inequivoca, a pedagogia das competéncias das pedagogias
do dominio ou da mestria, na medida em que nem o modo como se definem
as competéncias nem o modo como sdo mobilizadas como instrumentos
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je gestdo curricular e pedagégica permite (%efen- Captar as potencialidades
er que estamos perante abordagens pedagodgicas

distintas face ao mesmo denominador comum. curriculares e pEdagoglcaS
Na verdade, estamos perante dois projetos de edu- das com peténcias
cagao/formacao que perseguem objetivos distintos como instrumentos

e/m. fungdo de p’re'ssupostos ifjeolégicosl, ?pistemo- capazes de suportar o
l6gicos e pedagogicos, também eles distintos, e a

partir de modalidades de organizagao do trabalho desenvolvimento de
educativo absolutamente diferentes. projetos politicamente

mais democraticos,
Por isso, serd a partir do reconhecimento desses

) socialmente mais justos
fatos que se pode compreender que a nossa reflexao .
se constréi exclusivamente sobre a abordagem que ecu It_ura_ l rner.mte mais
temos vindo a designar, até este momento, por pe- sign ificativos
dagogia das competéncias, quanto mais nao seja e e a0 a0 aoaeaoaaoe
porque as pedagogias do dominio ou da mestria,
pelas razbes enunciadas atrds, ndo justificam que continuem a ser valoriza-
das como objeto de reflexao teoricamente relevante a propésito do papel
das competéncias como referenciais curriculares e pedagégicos dos projetos
de educagao/formacao. Continuar a persistir nesse equivoco, quando muito,
permite que compreendamos algumas das contradigdes entre os discursos e
as praticas no campo da pedagogia das competéncias, ainda que nos possa
impedir de captar as potencialidades curriculares e pedagdgicas das com-
peténcias como instrumentos capazes de suportar o desenvolvimento de
projetos politicamente mais democraticos, socialmente mais justos e cultu-
ralmente mais significativos.

Boletim Técnico do Senac, Rio de Janeiro - volume 39 n°1 janeiro/abril 2013 |

Uma tarefa que serd o objeto do nosso investimento no texto que se propde
a partir do préximo subcapitulo, onde se comega por analisar as implicagoes
do vinculo entre a pedagogia das competéncias e o “paradigma pedagdgico
da aprendizagem” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41), do ponto de vista
dos projetos de educacao/formacao que se concebem e desenvolvem, de
forma a compreender-se até que ponto essa abordagem pedagdgica pode
corporizar uma mudanca no dominio do desenvolvimento dos projetos de
educagdo/formacgdo de cardter emancipatoério.

A pedagogia das competéncias e o vinculo ao paradigma
pedagdgico da aprendizagem: pressupostos e implicacoes

[ tendo por referéncia a recusa de que as escolas devem continuar a ser
espagos de transmissdo da informagdo que se afirma que a pedago-
gia das competéncias pode ser enquadrada no campo pedagégi-
co que valoriza a aprendizagem como a tarefa prioritaria de
qualquer projeto de educagiao/formacao e que Trindade e
Cosme (2010) designam por “paradigma pedagégico da
aprendizagem” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41).

Um paradigma que se constituiu sob o impulso do
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movimento escolanovista e que, independentemente das formas e das ex-
pressoes que desde entdo tem vindo assumir, se carateriza por entender os
estudantes como o centro de gravidade dos projetos de educagao/formagao
(TRINDADE; COSME, 2010), valorizando-se necessidades, interesses, repre-
sentagdes e saberes como o ponto de partida de qualquer agao formativa.

E a partir desses pressupostos que se explica que, no paradigma da apren-
dizagem, se elejam os dispositivos de mediagao pedagodgica que “permitem
potenciar as aprendizagens dos alunos” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41)
como aqueles que deverao sustentar o trabalho docente, recusando-se, assim,
todos os dispositivos que suportem “as intengdes e as agdes instrutivas dos
professores” (TRINDADE; COSME, 2010). Sem porem em causa a hecessi-
dade dos projetos de formacao se definirem em funcao das aprendizagens
dos alunos, em vez de continuarem exclusivamente subordinadas a ativida-
de instrutiva dos professores, Trindade e Cosme (2010) defendem, re-
correndo a Bruner (2000), que um modelo educativo preocupado,
apenas, com “o desenvolvimento de intercambios intersubjetivos”
(BRUNER, 2000, p. 56) nem é congruente nem & exequivel
com as exigéncias de projetos de formagao que se definem
como projetos de socializagdo cultural e profissional.

Segundo Trindade e Cosme (2010), ainda que o
paradigma da aprendizagem tenha assumi-
do um papel historicamente importante
na denincia da menorizagao dos estu-

dantes como produtores de significados

e produtores de saberes, por parte do “pa-
radigma da instrucao” (TRINDADE; COSME,
2010, p. 28), ndo foi, contudo, capaz de superar o
seu registo pedagogico mutualista, “mais preocupado
com a interpretagdo e a compreensao da realidade do
que em aceder a perfeicdo do conhecimento factual” (BRU-
NER, 2000, p. 57), acabando por contribuir para desvalorizar
e até menorizar a importancia da apropriagdo, por parte dos estu-
dantes, de uma fatia decisiva do patrimonio cultural de informagoes,
instrumentos e procedimentos que temos a nosso dispor, como se uma tal
apropriacao fosse incompativel, s6 por si, com um projeto de formacao ca-
paz de suscitar o desenvolvimento cognitivo, relacional e ético dos estudan-
tes e ndo como uma condicdo da sua afirmagao como cidaddos no mundo.

E, em larga medida, devido a matriz cognitivista do paradigma da apren-
dizagem, que se explica o conjunto de crengas sobre as quais repousa
este paradigma, o qual tende a valorar, por isso, a valorizagdo das dina-
micas intrapsicolégicas de mediagdo cognitiva como o objetivo a privi-
legiar pelos projetos de educacao/formagao nas sociedades contempora-
neas. Uma perspetiva que tera que ser compreendida a luz da influéncia
do “construtivismo piagetiano para a reflexdao epistemolégica sobre o
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que se entende por conhecer e como é que se constréi o conhecimen-
to” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 51), o qual contribui para estabelecer
uma distancia face a instrugdo como modo de acdo educativa quando
permite que se afirme que esse conhecimento “resulta de um proces-
so dindmico e interativo pelo qual a informagdao externa é interpretada
e reinterpretada pelos sujeitos, em funcdo da construgcdo de modelos
explicativos que se vao tornando cada vez mais complexos e abrangen-
tes” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 52). Um pressuposto em fungdo do
qual se valoriza “a atividade autoestruturante dos alunos e a gestdo de
acontecimentos que possam originar situagoes de ‘desequilibrio 6timo’
[...] como condigoes do desenvolvimento e da educagdo dos alunos”
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 50).

De um modo geral, exprime-se, por essa via, quer a centralidade que no
paradigma da aprendizagem se atribui aos alunos no dmbito do desenvol-
vimento do processo de ensino-aprendizagem, quer o modo como uma
tal centralidade se constréi tanto a custa da desvalorizagao da relagao que
aqueles estabelecem com os objetos do saber como a custa da menorizacao
da problematica dos recursos culturais de que cada um dispde para se
envolver em tal relagao.

Trata-se uma abordagem pela qual se alimenta a crenga de que os alunos
sao seres culturalmente autossuficientes. Uma crenga que, segundo Ramos
(2003), encontra um fundamento epistemolégico no construtivismo
piagetiano quando, nesse ambito, se propde que “o conhecimento nado
resultaria de um esforco de compreensdo da realidade objetiva, mas das
percecdes e concepgdes subjetivas que os individuos extraem do mundo
experiencial” (RAMOS, 2003, p. 101). Desse modo, o sentido e o valor de
qualquer representacao do real dependeria “do ponto a partir do qual se vé o
real — relativismo — e de quem o vé — subjetivismo” (RAMOS, 2003, p. 101).
Ou seja, a referida autossuficiéncia cultural dos alunos nao seria mais do que
a expressao de “uma epistemologia adaptativa” (RAMOS, 2003, p. 101-102)
para a qual “a realidade ndo é explicavel, salvo por percepgoes particulares do
sujeito cognoscente” (RAMOS, 2003, p. 102).

Sendo esses os azimutes em funcdo dos quais se configura o paradigma
da aprendizagem, tal como Trindade e Cosme (2010) o definem, importa
perguntar até que ponto se pode enquadrar a pedagogia das competéncias
no ambito de tal paradigma. De fato, parece-nos que nao é possivel com-
provar que o vinculo entre a pedagogia das competéncias e o paradigma
da aprendizagem possa ser entendido como um vinculo inevitavel. E uma
possibilidade que, de forma nem sempre muito bem fundamentada, esta
presente nas criticas daqueles que acusam a pedagogia das competén-
cias de menosprezar os contedidos programaticos (CRATO, 2006). E uma
possibilidade que se revela também através, por exemplo, da reflexao de
Duarte (2003) sobre a pedagogia das competéncias.




Defendendo que a pedagogia das competéncias constitui a expressao por
meio do vinculo com as “Pedagogias do Aprender a Aprender” (DUARTE,
2003, p. 1), da influéncia do construtivismo no campo da educagao/forma-
¢do, Duarte enuncia “quatro posicionamentos valorativos contidos no lema
‘aprender a aprender’ (DUARTE, 2003, p. 7). No primeiro desses posicio-
namentos, considera que para aquelas pedagogias “sdo mais desejaveis as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausen-
te a transmissdao, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias”
(DUARTE, 2003, p. 7). No segundo posicionamento Duarte, defende que
para as referidas pedagogias é “mais importante o aluno desenvolver um
método de aquisicao, elaboragao, descoberta, constru¢ao de conhecimen-
tos, do que esse aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos
e elaborados por outras pessoas” (DUARTE, 2003, p. 8). O terceiro posicio-
namento, relaciona-se com os anteriores, e por meio dele afirma-se que “a
atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsio-
nada e dirigida pelos interesses e necessidades da prépria crianca” (DUAR-
TE, 2003, p. 9). O quarto diz respeito ao fato de “a educagao dever preparar
os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
mudanga” (DUARTE, 2003, p. 10).

Serd, assim, com base nesses quatro posicionamentos, que Duarte denuncia
“cinco ilusdes da assim chamada sociedade do conhecimento” (DUARTE,
2003, p. 14), duas das quais corroboram a tese de que um dos problemas do
paradigma da aprendizagem, tal como Trindade e Cosme (2010) o definem,
tem a ver com o fato de se alimentar a crenca de que os alunos poderao ser
vistos como seres culturalmente autossuficientes. E o caso da segunda ilusao
que Duarte (2003) enuncia quando afirma que “a habilidade de mobilizar
conhecimentos é muito mais importante que a aquisicdo de conhecimentos
tedricos, especialmente nos dias de hoje, ja estariam superadas as teorias
pautadas em metanarrativas” (DUARTE, 2003, p. 14). E o caso, também,
da terceira ilusdo, através da qual o autor denuncia que “o conhecimento
ndo é a apropriacao da realidade pelo pensamento, mas sim uma construcao
subjetiva resultante de processos semidticos intersubjetivos nos quais ocorre uma
negociacao de significados” (DUARTE, 2003, p. 14).

Em suma, de acordo com a perspetiva de Duarte a pedagogia das competéncias
constitui uma manifestacdo do paradigma da aprendizagem, por via da influén-
cia que o construtivismo exerce sobre aquela corrente pedagdgica. Uma consta-
tacao que é objeto de uma leitura, por parte daquele autor, onde se evidenciam
as vulnerabilidades concetuais e praxeoldgicas que um tal vinculo deixa transpa-
recer. Assim, e como resposta a afirmacdo de que as aprendizagens mais dese-
javeis sao aquelas que os alunos realizam de forma auténoma, Duarte defende
que “ao contrario desse principio valorativo entendo ser possivel postular uma
educacgdo que fomente a autonomia intelectual e moral através justamente da
transmissao das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento social-
mente existente” (DUARTE, 2003, p. 7). Uma afirmagao que ao distancid-lo da
possibilidade de valorizar a autossuficiéncia dos alunos como um fator educativo
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a respeitar constitui a prova de que Duarte olha ceticamente para a possibilidade
da pedagogia das competéncias, devido ao seu vinculo com o paradigma da
aprendizagem, poder ser considerada como instrumento produtor de mudangas
substantivas na configuragao de projetos de carater emancipatério no dominio
da educacao/formacao.

Trata-se de uma perspetiva sobre a qual somos obrigados a refletir, mais por causa
do modo como parece definir a relagao entre a pedagogia das competéncias e
o paradigma da aprendizagem como uma relacao inevitavel do que devido a
identificagdo das vulnerabilidades desse paradigma. O que defendemos é que
a possibilidade da pedagogia das competéncias abrir as portas a intervengoes
que tendam a promover a ideia de um aluno como um ser culturalmente
autossuficiente é um problema pedagégico que ndo poderemos ignorar. Defen-
demos que as aprendizagens dos alunos terdao que ser compreendidas a luz da
sua atividade cognitiva, ainda que esta nao seja suficiente, s6 por si, para explicar
a ocorréncia dessas aprendizagens, “j& que se torna necessario reconhecer, tam-
bém, que tal atividade s6 podera acontecer por meio da utilizagdo de um dado
conjunto de instrumentos culturais aos quais se acede por em fungao da apro-
priacdo de um patrimonio que estd longe de poder ser considerada uma tarefa
simples e linear” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 58).

Nada indica, contudo, que a pedagogia das competéncias, do ponto de vista
dos principios curriculares e pedagdgicos que a animam, tenha que desvalorizar
aquela apropriacdo e sustentar a crenca da autossuficiéncia cultural dos alunos
como condigdo necessaria para que estes possam realizar atividades significati-
vas. Ou seja, se a relagdo entre a pedagogia das competéncias e o paradigma
da aprendizagem nao é uma relacao inevitavel, devendo ser entendida, apenas,
como uma possibilidade, entdo faz sentido discutir como essa pedagogia pode
contribuir para o desenvolvimento de projetos de educagao/formagao capazes
de se afirmar pelo seu potencial emancipatério.

O contributo da pedagogia das competéncias para a
mudanca de paradigma no campo da educacao/formacao:
que possibilidades?

Perante um paradigma pedagégico como o da instrugao, que tende a valorizar a
aquisicdo da informagao como uma atividade dissociada da atividade cognitiva
dos alunos (TRINDADE; COSME, 2010) e o paradigma da aprendizagem que
exprime, por sua vez, “um equivoco simétrico” (TRINDADE; COSME, 2010, p.
57), s6 a convocagao de um terceiro paradigma é que nos permite “superar os
bloqueios que nos conduziram as visdes dicotomizadas”, (TRINDADE; COSME,
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A mente humana se
constitui a medida que
cada um de nés vive e
usufrui de experiéncias

culturais diversas,
deixando, assim, de se
considerar essa mente

2010, p. 58) que aqueles dois paradigmas expres-
sam. Esse paradigma é, na proposta de Trindade e
Cosme, o “paradigma pedagogico da comunicacao”
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 58). Um paradigma
que entende ser a comunicagdo, e ndo a aprendiza-
gem, a operacao alternativa a definigdo do ato de ins-
truir como a operagao pedagdgica que compete aos
professores dinamizar para assegurar, por essa via, as
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condigdes necessdrias para que os alunos possam re-

como uma espécie de : : ;
alizar as aprendizagens desejadas.

dispositivo informatico
e a atividade cognitiva
dos sujeitos como uma
atividade circunscrita a
dinamica dos mecanismos
psicolégicos que se ativam
para que os sujeitos
se afirmem, apenas,
como processadores de
informacao

Recusando, ao contrdrio do paradigma da instrucao,
o papel de subalternidade pedagégica e epistemolé-
gica que, neste paradigma, se atribui aos alunos, o pa-
radigma da comunicagao distancia-se, por outro lado,
do paradigma da aprendizagem tendo em conta que,
mais do que valorizar o desenvolvimento cognitivo
dos alunos como fator que determina as suas apren-
dizagens, prefere valorizar o ato de aprender como
um ato vinculado ao fato daqueles se envolverem em
processos de construgdo de saberes. E, em larga me-
dida, devido a influéncia de Bruner (2000) que o pa-
radigma da comunicagao encontra o respaldo tedrico
em fungdo do qual afirma o que pode ser considera-
do como seu pressuposto nuclear, aquele através do
qual se valoriza a “cultura como fator que afeta, de forma decisiva, as aprendi-
zagens dos alunos e, sobretudo, o seu desenvolvimento cognitivo” (TRINDADE;
COSME, 2010, p. 63), bem como o seu desenvolvimento pessoal e social.

Uma perspetiva que exprime a influéncia de Vigotsky sobre a reflexdao do psi-
cblogo americano, conduzindo-o a afirmar que a mente humana se constitui
a medida que cada um de nés vive e usufrui de experiéncias culturais diversas,
deixando, assim, de se considerar essa mente como uma espécie de dispositivo
informédtico e a atividade cognitiva dos sujeitos como uma atividade circunscrita
a dinamica dos mecanismos psicoldgicos que se ativam para que os sujeitos se
afirmem, apenas, como processadores de informagao (BRUNER, 2000).

Tal como defendem Trindade e Cosme (2010), por meio do paradigma da
comunicagao rompe-se com a representagao de que o ato de aprender é
um ato eminentemente intrapsicolégico para se afirmar, antes, que as apren-
dizagens de quem quer que seja resultam de “um processo de natureza
cultural que se constréi a partir de trocas, da partilha e da cooperacao que
as interagOes entre os sujeitos e, igualmente, entre estes e os instrumen-
tos de mediagdo cultural, potenciam” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 63).
Em termos epistemoldgicos, estamos perante uma perspetiva que, segundo
Rogoff (2005), se define em fungdo do principio através do qual se defende
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Qualquer
que “0s processos individuais e culturais sao mutuamente aprend izagem
constitutivos” (ROGOFF, 2005, p. 51).

assume-se,

Poderemos afirmar que, para além da reflexao de Bruner, o simultaneamente,
paradigma pedagogico beneficia, igualmente, da abordagem como um desafio
de B. Charlot (2000), a qual contribui para que se compre- epistemolégico,
enda que o ato de aprender seja visto em fungao do fato de .
P . instrumental e
cada pessoa ser “um sujeito confrontado com a necessidade .
de aprender e com a presenca no seu mundo de conheci- relacional com que o5
mentos de diversos tipos” (CHARLOT, 2000, p. 33). Umato g lunos se confrontam
através do qual cada um de nés se confronta com ainforma- 5 pa rtir do que sdo e
cao disponivel no tempo em que vive; um ato que nos con-
duz a utilizar objetos e instrumentos concretos ou simbdlicos
para agir nesse mundo; um ato que permite a cada individuo, ceeeeee00 e
em situacao, “tornar-se capaz de regular a relagao e encon-
trar a relacdo conveniente tanto entre si e os outros como entre si e si mesmo”
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 66).

sabem

De acordo com essa abordagem, qualquer aprendizagem assume-se, simul-
taneamente, como um desafio epistemoldgico, instrumental e relacional com
que os alunos se confrontam a partir do que sao e sabem, no ambito de um
ambiente cultural que lhes fornece os meios e o apoio para serem um pouco
mais do que seriam se ndo tivessem esses meios e esse apoio. Nesse sentido,
o centro das atividades educativas desloca-se dos alunos para o conjunto de
interagdes que estabelecem quer com o patriménio de informagdes, instru-
mentos e procedimentos social e culturalmente validados, quer concomitan-
temente, uns com os outros e com o ambiente fisico e social onde aquelas
interagdes tém lugar. Tal como defendem Trindade e Cosme (2010) é “em
funcao da qualidade e do sentido de tais interagoes que se explica, compre-
ende e ocorre o processo de desenvolvimento de competéncias cognitivas,
interpessoais, estratégicas e expressivas” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 71)
dos estudantes. Dai que, segundo os mesmos autores, nao ha:

qualquer tipo de incompatibilidade entre a apropriacao do patriménio cul-
tural que, na Escola, se entende como decisivo para estimular o processo de
socializagao dos alunos e o processo de desenvolvimento pessoal e social
que lhes diz respeito. Pode até considerar-se que a apropriacao do primeiro
é condigao da ocorréncia do segundo. Dai que nao se desvalorize a impor-
tancia do contato que os alunos possam estabelecer com a informagao pro-
duzida por outros, mesmo que nao se faga depender exclusivamente as suas
aprendizagens, apenas e exclusivamente, do contato com essa informagao.
A importincia da informagdo decorre, entdo, do fato de se entender que
é a sua procura, bem como a discussao, a interpelagdo e a reflexdao a que
a sujeitamos, em interagdo com distintos interlocutores, que constitui uma
das condigbes mais decisivas do processo de construgao do saber e, neste
sentido, da apropriagao do patriménio atras referida, bem como, e concomi-
tantemente, do processo de desenvolvimento que essa apropriagao propicia
e que, de algum modo, a estimula. De acordo com esta perspetiva, importa




compreender, entao, que os interesses e as necessidades dos alunos passam
a ser entendidos como uma condigao necessdria, mas ndo como uma ra-
zao suficiente, para explicar as suas aprendizagens, ainda que tais interesses
e necessidades nao deixem de ser abordados como fatores que permitem
regular e conferir singularidade ao contacto entre os alunos e o patrimoénio
cultural. (TRINDADE; COSME, 2010, p. 71).

Ao contrdrio do paradigma da aprendizagem, o paradigma pedagogico da
comunicagdo, tal como os temos vindo a abordar, afirma os projetos
de educacao/formagado mais como projetos culturais do que como projetos
desenvolvimentais, na medida em que, para além de se reconhecer
0s constrangimentos intrinsecos a que estamos sujeitos, se reconhece
0s constrangimentos que os sistemas simbdlicos constituem, os quais
“permitem potenciar a capacidade humana de interpretar significados e de
construir realidades” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 72). Tal como Bruner
(2000) defende, a “realidade que imputamos ao ‘mundo’ que habitamos é
construida” (BRUNER, 2000, p. 40), o que depende, no entanto, do modo
como a educagao contribui para que se aprenda a utilizar os instrumentos de
producao de significados e de construcao daquela realidade. Um propésito
que, segundo Trindade e Cosme (2000):

Conduz a reconhecer, por um lado, que o significado que se atribui a qual-
quer fato, proposicao ou interagdo se constréi em fungao de um determi-
nado quadro de referéncias, a partir do qual esse significado é definido e,
por outro, que esse nao é um processo que se constréi arbitrariamente ou
de forma linear e homogénea, jd que é marcado tanto pelas experiéncias
pessoais dos sujeitos como pelos padroes culturais que influenciaram
essas experiéncias e as interpretagoes que estes produzem face as mesmas
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 72-73).

Como se constata, e ao contrario do que o paradigma da aprendizagem
propoe, “a multiplicidade de interagées em que cada um de nds se envolve
ndo podera ser circunscrita e abordada, apenas, em fungao das dinamicas
intrapsiquicas que permite suscitar (TRINDADE; COSME, 2010, p. 73).

E perante o quadro terico exposto, em funcao do qual se descreve e defen-
de o paradigma pedagoégico da comunicagdo (TRINDADE; COSME, 2010,
p. 58), que se propde repensar a pedagogia das competéncias como um
instrumento capaz de contribuir para que os projetos de educagao/formacao
se afirmem pelo seu cardter emancipatério. Um contributo cuja mais-valia
passa pelo modo como problematiza os projetos que continuam reféns dos
principios do paradigma da aprendizagem, os quais, pese todo o conjunto
de potencialidades de que sao portadores, lidam de forma ambigua com o
patrimoénio de informagdes, de instrumentos e de procedimentos que consti-
tui o objeto do trabalho de formacao a realizar, ja que ndo conseguem resolver
a tensdo tedrica entre a apropriacdo de um tal patriménio e 0 modo como os
alunos se definem como protagonistas no ambito de um tal desafio cultural.
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Provavelmente, serd esse o obstdculo que explica o modo ceeeeee00 e

como alguns tendem a demonizar os contetidos para afir- Repensar a pedagogia
mar a centralidade das competéncias, ndo valorizando que das com peténcias
Perrenoud (1999) responde a “ambos” quando se confron- .

ta com a “pergunta ‘conhecimentos profundos ou pericia como um mstrur.ner?to
na implementacio?’ " (PERRENOUD, 1999, p. 11). £ que ~ Capaz de contribuir
quando a representagao de alunos culturalmente autossu- para que os projetos
ficientes domina a nossa abordagem sobre os projetos de de educagéo/
educagao/formacao tornamo-nos incapazes de compreen- ~ .

der que qualquer ato em que nos envolvamos nao s6 nao é formagao s€ aﬁ,rmem
incompativel com o conhecimento, como pode beneficiar, pe|0 seu carater
igualmente, do fato dos sujeitos terem, ou ndo, informagoes emanci patério
pertinentes sobre as temdticas que permitem configurar um
determinado campo de agdo. Uma problemética que nao
poderd continuar a ser ignorada quando se discute a possi-

bilidade de investir no processo da ressignificagao das competéncias (DELUIZ,
2001) ou na possibilidade da afirmagao de uma pedagogia das competéncias
contra-hegemonica (RAMOS, 2003).

Neste texto, um tal projeto é proposto através de uma reflexao de carater peda-
gogico. Com tal opcao ndo pretendo negar o debate politico que Deluiz (2001) e
Ramos (2003), entre outros, propdem, mas defendo que sendo um tal debate ne-
cessdrio ndo € suficiente nem para problematizar a dimensao pedagdgico-didati-
ca nem a prépria dimensdo politico-pedagogica do projeto de desenvolvimento
de uma pedagogia das competéncias que, por se afirmar segundo os parametros
do que temos vindo a designar por paradigma da comunicagao, pode inspirar o
desenvolvimento de projetos de educagao/formacao de carater emancipatério.

Em suma, se a reflexdo se situar, apenas, na dentincia da subordinacao dos proje-
tos de educacao/formagao aos pressupostos e interesses do ‘toyotismo’ sem dis-
cutir como esses pressupostos e interesses se revelam na organizagao e gestao do
trabalho de educagao/formacao, corremos o risco de desvalorizar as estratégias
de mediagao, as rotinas e os desafios que se colocam nas relagoes interpessoais
e epistemoldgicas que os projetos de educacao/formagao suscitam. Por isso, é
que a reflexao de Ramos (2003) sobre as condigoes da afirmacdo de uma peda-
gogia das competéncias contra-hegemonica é uma reflexao promissora quando
nos confronta com a dimenséo epistemoldgica da problematica. Apesar disso, é
necessario refletir, através de um registo criticamente vigilante, sobre as propostas
didaticas referentes ao que a mesma autora, nesse artigo, designa por “curriculo
neopragmatista” (RAMOS, 2003, p. 107).

Uma operacdo que igualmente se aconselha perante os textos, entre outros, de
Burnier (2001), Lopes (2001) ou Depresbiteris (2001) que, situando-se numa
l6gica de valorizagao curricular e pedagégica da reflexao sobre a pedagogia das
competéncias, necessitam de ver explicitadas e clarificadas algumas das pro-
postas que dizem respeito ao trabalho de apropriagdo cultural e tecnolégica
que os alunos terdo que realizar nos mais diversos tipos de espagos escolares



que conhecemos. Um trabalho que nao podera desvalorizar a importancia dos
conflitos epistemoldgicos no ambito desse processo de apropriagao, os quais
terdo que ser entendidos como conflitos estruturantes do préprio processo de
construcao do saber em que os estudantes se deverao envolver.

E 0 modo como se gere o processo de comunicacdo, suscitado pela ocorréncia
de tais conflitos, que importa discutir, tal como Meirieu (2002) o faz quando
se refere ao que designa por “momento pedagdgico” (MEIRIEU, 2002, p. 57).
Um momento que se constréi, na ética de Meirieu, em funcdo do modo como
os professores se mostram disponiveis para reconhecer, ou ndo, e responder de
forma adequada, ou ndo, aos tipos de interpelacio com que os seus alunos os
confrontam. Para Meirieu (2002) o ‘momento pedagdgico’ podera ser entendido
como um momento em que o professor tera “ao mesmo tempo, de levar a sério
e superar” (MEIRIEU, 2002, p. 63). E um momento onde se reconhece que os
conflitos de caréter epistemoldgico sao vistos como inevitaveis, decorrentes do
confronto dos alunos com outras perspetivas e respostas diferentes daquelas que
decorrem do patriménio de saberes que sdo os seus, os quais foram construidos,
muitas vezes, de forma tdcita, em fungao das suas experiéncias de vida e de re-
ferentes epistemoldgicos diferentes daqueles que sustentam as abordagens que
foram ou sdo objeto de um processo de validagao cultural intencional e explici-
tamente construido (TRINDADE, 2009).

CONSIDERACOES FINAIS

Em conclusdo, esta reflexdo de Meirieu é mais um contributo para sustentar a
tese de que a possibilidade da pedagogia das competéncias, para assumir-se
como instrumento de transformagao paradigmatica dos projetos de educacao/
formacao em um sentido critico-emancipatério, necessita de reconhecer o pa-
pel dos professores mais como interlocutores qualificados (COSME, 2009) do
que como animadores. Um papel que constitua condicao para a afirmagao do
trabalho e da autonomia intelectual dos alunos como coprotagonistas daqueles
projetos, o qual passa por:

explorar sem tréguas os obstaculos inerentes ao préprio discurso, circuns-
crever as formulagoes aproximativas, buscar incansavelmente exemplos e
dispositivos novos, multiplicar as reformulagdes inventivas, as ‘mudancas de
quadro’, como dizem os especialistas em didatica da Matematica, ou as ‘des-
contextualizagbes’ como dizemos nés” (COSME, 2009, p. 80).

Um encontro que permita oferecer um objeto de saber de que o outro possa
apoderar--se para examina-lo, para pegd-lo nas maos, para manipula-lo, para
apropriar-se dele ou desvirtua-lo; enfim, para por “algo de si nele” (COSME,
2009, p. 80), ja que, assim, o professor tera “multiplicado os ‘pontos de apoio’
e aberto perspetivas que constituirdo os meios para o aluno exercer a sua
inteligéncia” (MEIRIEU, 2002, p. 63).
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Se é certo que a possibilidade da subordinagdo do campo da educagdo/
formagao ao mercado passa, obrigatoriamente, pelo desenho curricular dos
programas de formagdo, importa ndo desvalorizar o modo como por meio
das estratégias de mediacao pedagégica se pode, igualmente, assegurar essa
mesma subordinagao. Isto é, o desenvolvimento de um projeto de educagao/
formagao de carater emancipatério nao pode ficar circunscrito, por exemplo,
a reivindicagao da necessidade de se promover a interdisciplinaridade. Essa
tera um impacto minimo no desenvolvimento de um tal projeto se a atividade
docente continuar a ser definida como uma atividade prescritiva que, ao pro-
mover a domesticacdo cognitiva e cultural dos alunos, acaba por atraigoar os
principios e 0s propositos que animam esse projeto.

Daf a importancia do contributo de Meirieu atras referido, e 00000000 o0
ja que permite mostrar-nos como a dimensao emancipa- A possibilidade
téria dos projetos de educagao/formacgao se constr6i tam- i

bém, e em larga medida, pelo modo como as relagdes entre da pEdagog ia das
os sujeitos, face a tarefas que terao que ser culturalmente competéncias,
significativas e pertinentes, se constroem e desenvolvem. para assumir-se

Por isso, tal como defende Bru.ner. (2000), uma das tare- como instrumento
fas do professor passa por contribuir para que as classes se N

construam como comunidades de aprendizagem, onde se de transformagao
possam providenciar os apoios adequados e proporcionar Pa radigmética dos

0s comentarios necessarios a quem deles necessita, gerir as projetos de ed ucagéo/
tarefas a propor e as condigoes da sua realizagdo e estimu- formagéo em um

lar cada um a contribuir, @ medida das suas possibilidades,

para que os outros possam participar nessas comunidades e sentido critico-
nas experiéncias culturais que as mesmas suscitam. emanci patér‘iol
necessita reconhecer

Esse ndo é, contudo, um projeto que se possa construir de

- . : - o papel dos
qualquer jeito e a qualquer prego. E um projeto em que é .
obrigatério entender que nas escolas, de acordo com esta professores mais
perspetiva, a possibilidade de alguém aprender depende como interlocutores
tanto da possibilidade de se construirem produtos culturais qua lificados do que
e tecnolégicos como de lhes conferir visibilidade (BRUNER,
2000). Isso é, cria-se uma obra que tera que ter significado
para si e para os outros, suscitando processos de reflexao e 0000000000
que constituem uma condicdo capaz de potenciar, também por essa via, as
aprendizagens desejadas. Aprendizagens essas que, assim, deixariam de ser
definidas, como diria Barnett (2001), em funcao de competéncias académi-
cas, referentes ao dominio da utilizagdo dos contetidos de uma disciplina, ou
em funcao de competéncias operatérias, referentes a possibilidade de acionar
determinados procedimentos técnicos para passarem a ser definidas em torno
e a partir de competéncias relacionadas “com a experiéncia total no mundo
dos seres humanos” (BARNETT, 2001, p.249). Como se adequa um tal propé-
sito com os compromissos do projeto de socializagdo cultural que as escolas
deverdo promover €, provavelmente, o maior desafio com que a pedagogia
das competéncias nos confronta e com o qual nés confrontamos, igualmente,
a pedagogia das competéncias.

como animadores
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Resumo

Neste artigo, reflete-se sobre a pedagogia das competéncias,
comegando-se por estabelecer as diferengas que a separam
das pedagogias do dominio ou da mestria, e identificando al-
guns dos seus principais equivocos conceituais que decorrem
do vinculo entre essa abordagem pedagégica e o que Trindade
e Cosme (2010) designam por paradigma pedagégico da
aprendizagem. Serd a partir desse exercicio de clarificagao
concetual que se discutirdo, finalmente, as possibilidades e as
condigbes que permitirdo que a pedagogia das competéncias
se possa afirmar pela sua natureza emancipatéria.

Palavras-chave: Pedagogia das competéncias. Construtivismo.
Gestao do trabalho de formacao.

Abstract

Rui Trindade. Skills and education: contribution to a
pedagogical reflection

In this article, the skills pedagogy is discussed, starting with
the establishment of differences that separate the pedagogies
of domain or mastery, and identifying some of its main
conceptual misunderstandings arising from the link between
this pedagogical approach and what Trindade and Cosme
(2010) call pedagogical paradigm of learning. Finally, it will be
from this conceptual analysis exercise that the possibilities and
the conditions that will allow that the skills pedagogy can stay
for its emancipatory nature will be discussed.

Keywords: Skills pedagogy. Constructivism. Training work
management.
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Resumen

Rui Trindade. Habilidades y educacion: contribucién a una reflexion
pedagogica

En este articulo, se refleja sobre la pedagogia de las habilidades, empezando
con el establecimiento de las diferencias que la separan de las pedagogias
del dominio o de la maestria, e identificando algunos de sus principales
malentendidos conceptuales que surgen del vinculo entre este enfoque
pedagdgico y lo que Trindade y Cosme (2010) designan como paradigma
pedagdgico de aprendizaje. Serd a partir de este ejercicio de aclaracion
conceptual que se discutird, finalmente, las posibilidades y las condiciones
que permitirdn que la peda  gogia de las habilidades se pueda firmar por su
naturaleza emancipadora.

Palabras clave: Pedagogfa de las habilidades. Constructivismo. Gestion del
trabajo de formacion.

INTRODUCAO

Areﬂexéo em torno das competéncias como conceito estruturante dos
projetos de educacao/formacao é das reflexdes mais estimulantes
e pertinentes que tém vindo a marcar a agenda educativa dos Ultimos
anos, ainda que o tom e a forma dessa reflexao oscilem, por vezes, entre
a adesdo entusiastica e o ceticismo daqueles que identificam a pedagogia
das competéncias com as necessidades de formacdo de trabalhadores
polivalentes, capazes de lidar “com as mudancas no processo produtivo,
enfrentar imprevistos [...] e passiveis de serem transferidos de uma fungao a
outra dentro da empresa” (DELUIZ, 2001, p. 2).

Trata-se, como se pode constatar, de um terreno de reflexdo bastante amplo que
podera ser tratado em funcdo de diferentes tipos de leituras e de abordagens,
algumas mais focalizadas na dimensao politica e socioldgica daquela problemética,
enquanto outras tendem a valorizar a dimensao pedagégica da mesma.

Neste artigo, serd esta Gltima dimensao aquela que assumird o papel central na
reflexdo que nele se propde, valorizando-se a pedagogia das competéncias como
tema. O que se pretende é contribuir para uma clarificacdo concetual que per-
mita enfrentar alguns dos equivocos tedricos que modelam a discussao sobre esta
abordagem pedagdgica, de forma a discutir-se, posteriormente, até que ponto ela
pode exprimir a possibilidade de uma mudanga no campo da educagao/forma-
ao focalizada no carater emancipatério dos projetos que aqui se desenvolvem.

A pedagogia das competéncias: contributo para uma
clarificacao concetual

A andlise dos discursos sobre a pedagogia das competéncias mostra-nos que
ha um conjunto de abordagens que se carateriza por enfatizar a relagao entre




emergéncia da pedagogia das competéncias com o processo de transicao do mo-
delo de gestao que o fordismo implantou para aquele que o toyotismo inaugu-
rou no decurso da década de 1960, do século passado (DELUIZ, 2001). Uma
transicao que, segundo Deluiz (2001), exprime o deslocamento do conceito de
qualificagao profissional para o de competéncias, o qual supde outro modo de
conceber quer a relagao entre o capital e o trabalho, quer de definir a natureza
das profissdes como algo que tem mais a ver com a responsabilidade individual
dos trabalhadores do que com o vinculo a um grupo de profissionais que, ao per-
mitir a apropriacao e a recriagao de um legado de saberes social e culturalmente
construidos, contribui para configurar a identidade profissional dos seus membros.

E a partir dessa perspetiva que se define “a flexibilidade, a transferibilidade,
a polivaléncia e a empregabilidade” (DELUIZ, 2001, p. 2) como nogoes inspi-
radoras de um programa de formagao no qual as competéncias assumem papel
nuclear na construgao de projetos de formagao que respondam as exigéncias da-
quele processo de transicao. Nao é de estranhar, por isso, que seja nesse dominio
que se afirmam os discursos mais céticos acerca da pedagogia das competéncias
como instrumento de transformagao dos programas de educagao e de formagao,
ainda que seja necessdrio reconhecer que estamos em um campo marcado por
tensoes diversas quanto ao modo como se enuncia tal possibilidade.

Sao outros os fundamentos daqueles que valorizam a relagao entre a pedagogia
das competéncias e a necessidade de transformagado das escolas como espa-
gos que potenciem as aprendizagens significativas dos estudantes, bem como
o processo de afirmacdo e desenvolvimento pessoal e social. Tal como defende
Perrenoud (1999), o debate acerca da pedagogia das competéncias “leva-nos
ao centro das contradi¢des da escola, que oscila entre dois paradigmas — en-
sinar conhecimentos ou desenvolver competéncias” (PERRENOUD, 1999, p.
16). Um debate que terd que ter implicaces no modo como se pensa a gestao
curricular, a relacdo entre os alunos e o conhecimento, a relagdo pedagdgica
no espaco das salas de aula, bem como os modos e as estratégias de avaliagao
a promover. Como seria de esperar, face aos pressupostos acabados de enun-
ciar, é neste dominio que se encontram os discursos mais entusidsticos sobre
a pedagogia das competéncias como uma possivel resposta a crise da escola
(PERRENOUD, 1999).

Pode considerar-se que a reflexdo sobre a pedagogia das competéncias oscila
entre os dois polos que ambos os campos configuram, o que nao constitui um
problema quando o debate se constréi como um momento de cotransfertili-
zagdo de perspetivas. Uma situagao que, para ocorrer, obrigaria, no entanto, a
que os litigantes fossem capazes de reconhecer os obstéculos que impedem esse
processo, nomeadamente aqueles que se afirmam como obstaculos de carater
concetual, dos quais valorizamos os que dizem respeito: (i) a inclusao no campo
da pedagogia das competéncias, das pedagogias do dominio, ou da mestria
(SCHMIDT, 1979) e (ii) a necessidade de esclarecer o tipo de vinculo exis-
tente entre a pedagogia das competéncias e o “paradigma pedagégico da
aprendizagem” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41).

57



Boletim Técnico do Senac, Rio de Janeiro - volume 39 n°1 janeiro/abril 2013 |g

Pedagogia das competéncias versus pedagogias do
dominio ou da mestria

O reconhecimento de que, em nome da pedagogia das competéncias, se po-
dem circunscrever os programas de formacao a tarefas e “atividades profissionais
prescritiveis em um sistema produtivo estavel, préprio dos padroes tayloristas-
fordistas” (RAMOS, 2002, p. 418) suscita diversos tipos de leitura que
se explicam em fungao dos referentes que se utilizam para realizar
tal operagao. Se esse referente for aquele que Neise Deluiz (2001)
propde, constata-se que aquela ocorréncia pode ser vista como um
fato congruente com a “matriz condutivista/behaviorista de andlise do
processo do trabalho” (DELUIZ, 2001, p. 6), a qual, na perspetiva da auto-
ra, corresponde a expressao de uma das correntes tedrico-metodoldgicas que
se manifestam no campo da pedagogia das competéncias.

Se o referente da leitura fosse a abordagem que Perrenoud (1999) propée sobre
a pedagogia das competéncias, entao estarfamos perante uma contradicao entre
os discursos e as praticas que os mesmos inspiram, ja que este autor recusa que
as competéncias possam ser circunscritas a “condutas ou praticas observaveis”
(PERRENOUD, 1999, p. 19), tendo em conta que qualquer “competéncia estd,
fundamentalmente, ligada a uma pratica social de certa complexidade”
(PERRENOUD, 1999, p. 35).

E partindo desse confronto que se justifica, entao, a clarificacao tedrica que se
empreende nesta parte do texto, quer sobre o conceito de competéncias quer
sobre 0 modo como esse conceito é pedagogicamente mobilizado e se assume
como um referencial do trabalho de educagao/formagao a promover.

Perrenoud é um dos investigadores que valoriza as competéncias como
um referencial curricular e pedagégico porque, por um lado, “ndo se deveria
mais ousar ensinar sem perseguir metas explicitas, comunicaveis aos estudantes”
(PERRENOUD, 1999, p. 19) e, por outro, para romper definitivamente
com a racionalidade escoldstica cuja maior preocupagdo parece ser a
necessidade dos alunos poderem “obter aprovacdo em exames”
(PERRENOUD, 1999, p. 15). Assim, para Perrenoud, por meio da
pedagogia das competéncias pretende-se que os estudantes
se impliquem ativamente no confronto com “tarefas

complexas” (PERRENOUD, 1999, p.16) das quais possam

resultar aprendizagens significativas e culturalmente pertinentes.

Nao é essa perspetiva sobre as competéncias que € perfilhada pelas
abordagens pedagogicas vinculadas a perspetiva condutivista/behaviorista.
Para tais abordagens, as competéncias tendem a circunscrever-se a nogdo

de indicadores do desempenho, os quais sao previamente definidos pelos pro-
fessores como o resultado esperado do trabalho dos alunos no fim de cada uma
das sequéncias didaticas que resultam da subdivisao das tarefas ou das apren-
dizagens a realizar. Nessa perspetiva, as competéncias enquadram-se em um



dispositivo que visa assegurar um controle o mais eficiente possivel do processo
de ensino e treino a que os professores submetem os estudantes.

Perante esses dois modos tao distintos de conceber o papel das compe-
téncias como referenciais dos projetos de educagdo/formacgdo, parece ser
possivel concluir que ndo se usufrui de nenhum tipo de vantagem em
considerar que a pedagogia das competéncias pode confundir-se, em
determinadas circunstancias, com as pedagogias do dominio ou da
mestria e mesmo com a pedagogia por objetivos (LANDSHEERE;
LANDSHEERE, 1977). Dai a vantagem de as distinguir, mesmo
que sejamos obrigados a reconhecer que, por vezes, se podem
identificar alguns equivocos e contradigbes entre o idedrio peda-
gégico dos projetos e 0 modo como se concretizam. Contudo, e inde-
pendentemente desse fato, importa referir que estamos perante projetos
de educacao/formacao distintos, quer quanto as finalidades dos mesmos
quer quanto as concegoes epistemoldgicas e pedagdgicas que os sustentam.

As correntes pedagdgicas e didaticas que constituem a expressao da perspe-
tiva condutivista terdo que ser entendidas como expressao do “paradigma
pedagogico da instrucao” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 28), por via de um
tipo de prescritividade metodolégica que tenta assegurar, de forma eficiente,
a conformidade pessoal, social e cultural dos alunos face a informagao e ao
modo de pensar e agir que os professores difundem.

A pedagogia das competéncias, tal como Perrenoud a propde, configura-se
de forma distinta quanto ao modo como define a gestao do curriculo, quan-
to aos processos e aos dispositivos de mediacao didética que se propéem e
quanto aos papéis a assumir pelos professores e pelos alunos. Nao se trata
por isso, como propde Deluiz (2001), de perspetivas distintas que se afir-
mam sob o manto comum da valorizagdo das competéncias como referente
curricular, quanto mais ndo seja porque estamos perante dois modos radi-
calmente diferentes de definir competéncias e, igualmente, perante dina-
micas pedagdgicas e didaticas distintas de conceber a operacionalizagao do
processo de educagao/formacao. Defender, como o faz Perrenoud (1999),
que o desenvolvimento de competéncias se constréi, entre outras condi-
¢des, a valorizar, por via do trabalho regular com problemas, por meio da
negociacao de projetos com os alunos, da assungao, por parte deles, da

sua condugao ou, ainda, apelando a modos de organizacao coopera-

tiva do trabalho a realizar, ¢ uma proposta qualitativamente diferente,
qualquer que seja o angulo e a dimensao que se valorizem, daquela que
0s modelos de agdo pedagdgica inspirados no condutivismo preconizam,
onde toda a atividade discente é prescrita e monitorizada pelos professores.

Em suma, é partindo do reconhecimento dessas diferengas que importa dis-
tinguir, de forma inequivoca, a pedagogia das competéncias das pedagogias
do dominio ou da mestria, na medida em que nem o modo como se definem
as competéncias nem o modo como sdo mobilizadas como instrumentos
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distintas face ao mesmo denominador comum. curriculares e pEdagoglcaS
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partir de modalidades de organizagao do trabalho desenvolvimento de
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porque as pedagogias do dominio ou da mestria,
pelas razbes enunciadas atrds, ndo justificam que continuem a ser valoriza-
das como objeto de reflexao teoricamente relevante a propésito do papel
das competéncias como referenciais curriculares e pedagégicos dos projetos
de educagao/formacao. Continuar a persistir nesse equivoco, quando muito,
permite que compreendamos algumas das contradigdes entre os discursos e
as praticas no campo da pedagogia das competéncias, ainda que nos possa
impedir de captar as potencialidades curriculares e pedagdgicas das com-
peténcias como instrumentos capazes de suportar o desenvolvimento de
projetos politicamente mais democraticos, socialmente mais justos e cultu-
ralmente mais significativos.
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Uma tarefa que serd o objeto do nosso investimento no texto que se propde
a partir do préximo subcapitulo, onde se comega por analisar as implicagoes
do vinculo entre a pedagogia das competéncias e o “paradigma pedagdgico
da aprendizagem” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41), do ponto de vista
dos projetos de educacao/formacao que se concebem e desenvolvem, de
forma a compreender-se até que ponto essa abordagem pedagdgica pode
corporizar uma mudanca no dominio do desenvolvimento dos projetos de
educagdo/formacgdo de cardter emancipatoério.

A pedagogia das competéncias e o vinculo ao paradigma
pedagdgico da aprendizagem: pressupostos e implicacoes

[ tendo por referéncia a recusa de que as escolas devem continuar a ser
espagos de transmissdo da informagdo que se afirma que a pedago-
gia das competéncias pode ser enquadrada no campo pedagégi-
co que valoriza a aprendizagem como a tarefa prioritaria de
qualquer projeto de educagiao/formacao e que Trindade e
Cosme (2010) designam por “paradigma pedagégico da
aprendizagem” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41).

Um paradigma que se constituiu sob o impulso do
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movimento escolanovista e que, independentemente das formas e das ex-
pressoes que desde entdo tem vindo assumir, se carateriza por entender os
estudantes como o centro de gravidade dos projetos de educagao/formagao
(TRINDADE; COSME, 2010), valorizando-se necessidades, interesses, repre-
sentagdes e saberes como o ponto de partida de qualquer agao formativa.

E a partir desses pressupostos que se explica que, no paradigma da apren-
dizagem, se elejam os dispositivos de mediagao pedagodgica que “permitem
potenciar as aprendizagens dos alunos” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 41)
como aqueles que deverao sustentar o trabalho docente, recusando-se, assim,
todos os dispositivos que suportem “as intengdes e as agdes instrutivas dos
professores” (TRINDADE; COSME, 2010). Sem porem em causa a hecessi-
dade dos projetos de formacao se definirem em funcao das aprendizagens
dos alunos, em vez de continuarem exclusivamente subordinadas a ativida-
de instrutiva dos professores, Trindade e Cosme (2010) defendem, re-
correndo a Bruner (2000), que um modelo educativo preocupado,
apenas, com “o desenvolvimento de intercambios intersubjetivos”
(BRUNER, 2000, p. 56) nem é congruente nem & exequivel
com as exigéncias de projetos de formagao que se definem
como projetos de socializagdo cultural e profissional.

Segundo Trindade e Cosme (2010), ainda que o
paradigma da aprendizagem tenha assumi-
do um papel historicamente importante
na denincia da menorizagao dos estu-

dantes como produtores de significados

e produtores de saberes, por parte do “pa-
radigma da instrucao” (TRINDADE; COSME,
2010, p. 28), ndo foi, contudo, capaz de superar o
seu registo pedagogico mutualista, “mais preocupado
com a interpretagdo e a compreensao da realidade do
que em aceder a perfeicdo do conhecimento factual” (BRU-
NER, 2000, p. 57), acabando por contribuir para desvalorizar
e até menorizar a importancia da apropriagdo, por parte dos estu-
dantes, de uma fatia decisiva do patrimonio cultural de informagoes,
instrumentos e procedimentos que temos a nosso dispor, como se uma tal
apropriacao fosse incompativel, s6 por si, com um projeto de formacao ca-
paz de suscitar o desenvolvimento cognitivo, relacional e ético dos estudan-
tes e ndo como uma condicdo da sua afirmagao como cidaddos no mundo.

E, em larga medida, devido a matriz cognitivista do paradigma da apren-
dizagem, que se explica o conjunto de crengas sobre as quais repousa
este paradigma, o qual tende a valorar, por isso, a valorizagdo das dina-
micas intrapsicolégicas de mediagdo cognitiva como o objetivo a privi-
legiar pelos projetos de educacao/formagao nas sociedades contempora-
neas. Uma perspetiva que tera que ser compreendida a luz da influéncia
do “construtivismo piagetiano para a reflexdao epistemolégica sobre o
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que se entende por conhecer e como é que se constréi o conhecimen-
to” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 51), o qual contribui para estabelecer
uma distancia face a instrugdo como modo de acdo educativa quando
permite que se afirme que esse conhecimento “resulta de um proces-
so dindmico e interativo pelo qual a informagdao externa é interpretada
e reinterpretada pelos sujeitos, em funcdo da construgcdo de modelos
explicativos que se vao tornando cada vez mais complexos e abrangen-
tes” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 52). Um pressuposto em fungdo do
qual se valoriza “a atividade autoestruturante dos alunos e a gestdo de
acontecimentos que possam originar situagoes de ‘desequilibrio 6timo’
[...] como condigoes do desenvolvimento e da educagdo dos alunos”
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 50).

De um modo geral, exprime-se, por essa via, quer a centralidade que no
paradigma da aprendizagem se atribui aos alunos no dmbito do desenvol-
vimento do processo de ensino-aprendizagem, quer o modo como uma
tal centralidade se constréi tanto a custa da desvalorizagao da relagao que
aqueles estabelecem com os objetos do saber como a custa da menorizacao
da problematica dos recursos culturais de que cada um dispde para se
envolver em tal relagao.

Trata-se uma abordagem pela qual se alimenta a crenga de que os alunos
sao seres culturalmente autossuficientes. Uma crenga que, segundo Ramos
(2003), encontra um fundamento epistemolégico no construtivismo
piagetiano quando, nesse ambito, se propde que “o conhecimento nado
resultaria de um esforco de compreensdo da realidade objetiva, mas das
percecdes e concepgdes subjetivas que os individuos extraem do mundo
experiencial” (RAMOS, 2003, p. 101). Desse modo, o sentido e o valor de
qualquer representacao do real dependeria “do ponto a partir do qual se vé o
real — relativismo — e de quem o vé — subjetivismo” (RAMOS, 2003, p. 101).
Ou seja, a referida autossuficiéncia cultural dos alunos nao seria mais do que
a expressao de “uma epistemologia adaptativa” (RAMOS, 2003, p. 101-102)
para a qual “a realidade ndo é explicavel, salvo por percepgoes particulares do
sujeito cognoscente” (RAMOS, 2003, p. 102).

Sendo esses os azimutes em funcdo dos quais se configura o paradigma
da aprendizagem, tal como Trindade e Cosme (2010) o definem, importa
perguntar até que ponto se pode enquadrar a pedagogia das competéncias
no ambito de tal paradigma. De fato, parece-nos que nao é possivel com-
provar que o vinculo entre a pedagogia das competéncias e o paradigma
da aprendizagem possa ser entendido como um vinculo inevitavel. E uma
possibilidade que, de forma nem sempre muito bem fundamentada, esta
presente nas criticas daqueles que acusam a pedagogia das competén-
cias de menosprezar os contedidos programaticos (CRATO, 2006). E uma
possibilidade que se revela também através, por exemplo, da reflexao de
Duarte (2003) sobre a pedagogia das competéncias.




Defendendo que a pedagogia das competéncias constitui a expressao por
meio do vinculo com as “Pedagogias do Aprender a Aprender” (DUARTE,
2003, p. 1), da influéncia do construtivismo no campo da educagao/forma-
¢do, Duarte enuncia “quatro posicionamentos valorativos contidos no lema
‘aprender a aprender’ (DUARTE, 2003, p. 7). No primeiro desses posicio-
namentos, considera que para aquelas pedagogias “sdo mais desejaveis as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausen-
te a transmissdao, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias”
(DUARTE, 2003, p. 7). No segundo posicionamento Duarte, defende que
para as referidas pedagogias é “mais importante o aluno desenvolver um
método de aquisicao, elaboragao, descoberta, constru¢ao de conhecimen-
tos, do que esse aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos
e elaborados por outras pessoas” (DUARTE, 2003, p. 8). O terceiro posicio-
namento, relaciona-se com os anteriores, e por meio dele afirma-se que “a
atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsio-
nada e dirigida pelos interesses e necessidades da prépria crianca” (DUAR-
TE, 2003, p. 9). O quarto diz respeito ao fato de “a educagao dever preparar
os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
mudanga” (DUARTE, 2003, p. 10).

Serd, assim, com base nesses quatro posicionamentos, que Duarte denuncia
“cinco ilusdes da assim chamada sociedade do conhecimento” (DUARTE,
2003, p. 14), duas das quais corroboram a tese de que um dos problemas do
paradigma da aprendizagem, tal como Trindade e Cosme (2010) o definem,
tem a ver com o fato de se alimentar a crenca de que os alunos poderao ser
vistos como seres culturalmente autossuficientes. E o caso da segunda ilusao
que Duarte (2003) enuncia quando afirma que “a habilidade de mobilizar
conhecimentos é muito mais importante que a aquisicdo de conhecimentos
tedricos, especialmente nos dias de hoje, ja estariam superadas as teorias
pautadas em metanarrativas” (DUARTE, 2003, p. 14). E o caso, também,
da terceira ilusdo, através da qual o autor denuncia que “o conhecimento
ndo é a apropriacao da realidade pelo pensamento, mas sim uma construcao
subjetiva resultante de processos semidticos intersubjetivos nos quais ocorre uma
negociacao de significados” (DUARTE, 2003, p. 14).

Em suma, de acordo com a perspetiva de Duarte a pedagogia das competéncias
constitui uma manifestacdo do paradigma da aprendizagem, por via da influén-
cia que o construtivismo exerce sobre aquela corrente pedagdgica. Uma consta-
tacao que é objeto de uma leitura, por parte daquele autor, onde se evidenciam
as vulnerabilidades concetuais e praxeoldgicas que um tal vinculo deixa transpa-
recer. Assim, e como resposta a afirmacdo de que as aprendizagens mais dese-
javeis sao aquelas que os alunos realizam de forma auténoma, Duarte defende
que “ao contrario desse principio valorativo entendo ser possivel postular uma
educacgdo que fomente a autonomia intelectual e moral através justamente da
transmissao das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento social-
mente existente” (DUARTE, 2003, p. 7). Uma afirmagao que ao distancid-lo da
possibilidade de valorizar a autossuficiéncia dos alunos como um fator educativo
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a respeitar constitui a prova de que Duarte olha ceticamente para a possibilidade
da pedagogia das competéncias, devido ao seu vinculo com o paradigma da
aprendizagem, poder ser considerada como instrumento produtor de mudangas
substantivas na configuragao de projetos de carater emancipatério no dominio
da educacao/formacao.

Trata-se de uma perspetiva sobre a qual somos obrigados a refletir, mais por causa
do modo como parece definir a relagao entre a pedagogia das competéncias e
o paradigma da aprendizagem como uma relacao inevitavel do que devido a
identificagdo das vulnerabilidades desse paradigma. O que defendemos é que
a possibilidade da pedagogia das competéncias abrir as portas a intervengoes
que tendam a promover a ideia de um aluno como um ser culturalmente
autossuficiente é um problema pedagégico que ndo poderemos ignorar. Defen-
demos que as aprendizagens dos alunos terdao que ser compreendidas a luz da
sua atividade cognitiva, ainda que esta nao seja suficiente, s6 por si, para explicar
a ocorréncia dessas aprendizagens, “j& que se torna necessario reconhecer, tam-
bém, que tal atividade s6 podera acontecer por meio da utilizagdo de um dado
conjunto de instrumentos culturais aos quais se acede por em fungao da apro-
priacdo de um patrimonio que estd longe de poder ser considerada uma tarefa
simples e linear” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 58).

Nada indica, contudo, que a pedagogia das competéncias, do ponto de vista
dos principios curriculares e pedagdgicos que a animam, tenha que desvalorizar
aquela apropriacdo e sustentar a crenca da autossuficiéncia cultural dos alunos
como condigdo necessaria para que estes possam realizar atividades significati-
vas. Ou seja, se a relagdo entre a pedagogia das competéncias e o paradigma
da aprendizagem nao é uma relacao inevitavel, devendo ser entendida, apenas,
como uma possibilidade, entdo faz sentido discutir como essa pedagogia pode
contribuir para o desenvolvimento de projetos de educagao/formagao capazes
de se afirmar pelo seu potencial emancipatério.

O contributo da pedagogia das competéncias para a
mudanca de paradigma no campo da educacao/formacao:
que possibilidades?

Perante um paradigma pedagégico como o da instrugao, que tende a valorizar a
aquisicdo da informagao como uma atividade dissociada da atividade cognitiva
dos alunos (TRINDADE; COSME, 2010) e o paradigma da aprendizagem que
exprime, por sua vez, “um equivoco simétrico” (TRINDADE; COSME, 2010, p.
57), s6 a convocagao de um terceiro paradigma é que nos permite “superar os
bloqueios que nos conduziram as visdes dicotomizadas”, (TRINDADE; COSME,
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A mente humana se
constitui a medida que
cada um de nés vive e
usufrui de experiéncias

culturais diversas,
deixando, assim, de se
considerar essa mente

2010, p. 58) que aqueles dois paradigmas expres-
sam. Esse paradigma é, na proposta de Trindade e
Cosme, o “paradigma pedagogico da comunicacao”
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 58). Um paradigma
que entende ser a comunicagdo, e ndo a aprendiza-
gem, a operacao alternativa a definigdo do ato de ins-
truir como a operagao pedagdgica que compete aos
professores dinamizar para assegurar, por essa via, as
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condigdes necessdrias para que os alunos possam re-

como uma espécie de : : ;
alizar as aprendizagens desejadas.

dispositivo informatico
e a atividade cognitiva
dos sujeitos como uma
atividade circunscrita a
dinamica dos mecanismos
psicolégicos que se ativam
para que os sujeitos
se afirmem, apenas,
como processadores de
informacao

Recusando, ao contrdrio do paradigma da instrucao,
o papel de subalternidade pedagégica e epistemolé-
gica que, neste paradigma, se atribui aos alunos, o pa-
radigma da comunicagao distancia-se, por outro lado,
do paradigma da aprendizagem tendo em conta que,
mais do que valorizar o desenvolvimento cognitivo
dos alunos como fator que determina as suas apren-
dizagens, prefere valorizar o ato de aprender como
um ato vinculado ao fato daqueles se envolverem em
processos de construgdo de saberes. E, em larga me-
dida, devido a influéncia de Bruner (2000) que o pa-
radigma da comunicagao encontra o respaldo tedrico
em fungdo do qual afirma o que pode ser considera-
do como seu pressuposto nuclear, aquele através do
qual se valoriza a “cultura como fator que afeta, de forma decisiva, as aprendi-
zagens dos alunos e, sobretudo, o seu desenvolvimento cognitivo” (TRINDADE;
COSME, 2010, p. 63), bem como o seu desenvolvimento pessoal e social.

Uma perspetiva que exprime a influéncia de Vigotsky sobre a reflexdao do psi-
cblogo americano, conduzindo-o a afirmar que a mente humana se constitui
a medida que cada um de nés vive e usufrui de experiéncias culturais diversas,
deixando, assim, de se considerar essa mente como uma espécie de dispositivo
informédtico e a atividade cognitiva dos sujeitos como uma atividade circunscrita
a dinamica dos mecanismos psicoldgicos que se ativam para que os sujeitos se
afirmem, apenas, como processadores de informagao (BRUNER, 2000).

Tal como defendem Trindade e Cosme (2010), por meio do paradigma da
comunicagao rompe-se com a representagao de que o ato de aprender é
um ato eminentemente intrapsicolégico para se afirmar, antes, que as apren-
dizagens de quem quer que seja resultam de “um processo de natureza
cultural que se constréi a partir de trocas, da partilha e da cooperacao que
as interagOes entre os sujeitos e, igualmente, entre estes e os instrumen-
tos de mediagdo cultural, potenciam” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 63).
Em termos epistemoldgicos, estamos perante uma perspetiva que, segundo
Rogoff (2005), se define em fungdo do principio através do qual se defende
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Qualquer
que “0s processos individuais e culturais sao mutuamente aprend izagem
constitutivos” (ROGOFF, 2005, p. 51).

assume-se,

Poderemos afirmar que, para além da reflexao de Bruner, o simultaneamente,
paradigma pedagogico beneficia, igualmente, da abordagem como um desafio
de B. Charlot (2000), a qual contribui para que se compre- epistemolégico,
enda que o ato de aprender seja visto em fungao do fato de .
P . instrumental e
cada pessoa ser “um sujeito confrontado com a necessidade .
de aprender e com a presenca no seu mundo de conheci- relacional com que o5
mentos de diversos tipos” (CHARLOT, 2000, p. 33). Umato g lunos se confrontam
através do qual cada um de nés se confronta com ainforma- 5 pa rtir do que sdo e
cao disponivel no tempo em que vive; um ato que nos con-
duz a utilizar objetos e instrumentos concretos ou simbdlicos
para agir nesse mundo; um ato que permite a cada individuo, ceeeeee00 e
em situacao, “tornar-se capaz de regular a relagao e encon-
trar a relacdo conveniente tanto entre si e os outros como entre si e si mesmo”
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 66).

sabem

De acordo com essa abordagem, qualquer aprendizagem assume-se, simul-
taneamente, como um desafio epistemoldgico, instrumental e relacional com
que os alunos se confrontam a partir do que sao e sabem, no ambito de um
ambiente cultural que lhes fornece os meios e o apoio para serem um pouco
mais do que seriam se ndo tivessem esses meios e esse apoio. Nesse sentido,
o centro das atividades educativas desloca-se dos alunos para o conjunto de
interagdes que estabelecem quer com o patriménio de informagdes, instru-
mentos e procedimentos social e culturalmente validados, quer concomitan-
temente, uns com os outros e com o ambiente fisico e social onde aquelas
interagdes tém lugar. Tal como defendem Trindade e Cosme (2010) é “em
funcao da qualidade e do sentido de tais interagoes que se explica, compre-
ende e ocorre o processo de desenvolvimento de competéncias cognitivas,
interpessoais, estratégicas e expressivas” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 71)
dos estudantes. Dai que, segundo os mesmos autores, nao ha:

qualquer tipo de incompatibilidade entre a apropriacao do patriménio cul-
tural que, na Escola, se entende como decisivo para estimular o processo de
socializagao dos alunos e o processo de desenvolvimento pessoal e social
que lhes diz respeito. Pode até considerar-se que a apropriacao do primeiro
é condigao da ocorréncia do segundo. Dai que nao se desvalorize a impor-
tancia do contato que os alunos possam estabelecer com a informagao pro-
duzida por outros, mesmo que nao se faga depender exclusivamente as suas
aprendizagens, apenas e exclusivamente, do contato com essa informagao.
A importincia da informagdo decorre, entdo, do fato de se entender que
é a sua procura, bem como a discussao, a interpelagdo e a reflexdao a que
a sujeitamos, em interagdo com distintos interlocutores, que constitui uma
das condigbes mais decisivas do processo de construgao do saber e, neste
sentido, da apropriagao do patriménio atras referida, bem como, e concomi-
tantemente, do processo de desenvolvimento que essa apropriagao propicia
e que, de algum modo, a estimula. De acordo com esta perspetiva, importa




compreender, entao, que os interesses e as necessidades dos alunos passam
a ser entendidos como uma condigao necessdria, mas ndo como uma ra-
zao suficiente, para explicar as suas aprendizagens, ainda que tais interesses
e necessidades nao deixem de ser abordados como fatores que permitem
regular e conferir singularidade ao contacto entre os alunos e o patrimoénio
cultural. (TRINDADE; COSME, 2010, p. 71).

Ao contrdrio do paradigma da aprendizagem, o paradigma pedagogico da
comunicagdo, tal como os temos vindo a abordar, afirma os projetos
de educacao/formagado mais como projetos culturais do que como projetos
desenvolvimentais, na medida em que, para além de se reconhecer
0s constrangimentos intrinsecos a que estamos sujeitos, se reconhece
0s constrangimentos que os sistemas simbdlicos constituem, os quais
“permitem potenciar a capacidade humana de interpretar significados e de
construir realidades” (TRINDADE; COSME, 2010, p. 72). Tal como Bruner
(2000) defende, a “realidade que imputamos ao ‘mundo’ que habitamos é
construida” (BRUNER, 2000, p. 40), o que depende, no entanto, do modo
como a educagao contribui para que se aprenda a utilizar os instrumentos de
producao de significados e de construcao daquela realidade. Um propésito
que, segundo Trindade e Cosme (2000):

Conduz a reconhecer, por um lado, que o significado que se atribui a qual-
quer fato, proposicao ou interagdo se constréi em fungao de um determi-
nado quadro de referéncias, a partir do qual esse significado é definido e,
por outro, que esse nao é um processo que se constréi arbitrariamente ou
de forma linear e homogénea, jd que é marcado tanto pelas experiéncias
pessoais dos sujeitos como pelos padroes culturais que influenciaram
essas experiéncias e as interpretagoes que estes produzem face as mesmas
(TRINDADE; COSME, 2010, p. 72-73).

Como se constata, e ao contrario do que o paradigma da aprendizagem
propoe, “a multiplicidade de interagées em que cada um de nds se envolve
ndo podera ser circunscrita e abordada, apenas, em fungao das dinamicas
intrapsiquicas que permite suscitar (TRINDADE; COSME, 2010, p. 73).

E perante o quadro terico exposto, em funcao do qual se descreve e defen-
de o paradigma pedagoégico da comunicagdo (TRINDADE; COSME, 2010,
p. 58), que se propde repensar a pedagogia das competéncias como um
instrumento capaz de contribuir para que os projetos de educagao/formacao
se afirmem pelo seu cardter emancipatério. Um contributo cuja mais-valia
passa pelo modo como problematiza os projetos que continuam reféns dos
principios do paradigma da aprendizagem, os quais, pese todo o conjunto
de potencialidades de que sao portadores, lidam de forma ambigua com o
patrimoénio de informagdes, de instrumentos e de procedimentos que consti-
tui o objeto do trabalho de formacao a realizar, ja que ndo conseguem resolver
a tensdo tedrica entre a apropriacdo de um tal patriménio e 0 modo como os
alunos se definem como protagonistas no ambito de um tal desafio cultural.
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Provavelmente, serd esse o obstdculo que explica o modo ceeeeee00 e

como alguns tendem a demonizar os contetidos para afir- Repensar a pedagogia
mar a centralidade das competéncias, ndo valorizando que das com peténcias
Perrenoud (1999) responde a “ambos” quando se confron- .

ta com a “pergunta ‘conhecimentos profundos ou pericia como um mstrur.ner?to
na implementacio?’ " (PERRENOUD, 1999, p. 11). £ que ~ Capaz de contribuir
quando a representagao de alunos culturalmente autossu- para que os projetos
ficientes domina a nossa abordagem sobre os projetos de de educagéo/
educagao/formacao tornamo-nos incapazes de compreen- ~ .

der que qualquer ato em que nos envolvamos nao s6 nao é formagao s€ aﬁ,rmem
incompativel com o conhecimento, como pode beneficiar, pe|0 seu carater
igualmente, do fato dos sujeitos terem, ou ndo, informagoes emanci patério
pertinentes sobre as temdticas que permitem configurar um
determinado campo de agdo. Uma problemética que nao
poderd continuar a ser ignorada quando se discute a possi-

bilidade de investir no processo da ressignificagao das competéncias (DELUIZ,
2001) ou na possibilidade da afirmagao de uma pedagogia das competéncias
contra-hegemonica (RAMOS, 2003).

Neste texto, um tal projeto é proposto através de uma reflexao de carater peda-
gogico. Com tal opcao ndo pretendo negar o debate politico que Deluiz (2001) e
Ramos (2003), entre outros, propdem, mas defendo que sendo um tal debate ne-
cessdrio ndo € suficiente nem para problematizar a dimensao pedagdgico-didati-
ca nem a prépria dimensdo politico-pedagogica do projeto de desenvolvimento
de uma pedagogia das competéncias que, por se afirmar segundo os parametros
do que temos vindo a designar por paradigma da comunicagao, pode inspirar o
desenvolvimento de projetos de educagao/formacao de carater emancipatério.

Em suma, se a reflexdo se situar, apenas, na dentincia da subordinacao dos proje-
tos de educacao/formagao aos pressupostos e interesses do ‘toyotismo’ sem dis-
cutir como esses pressupostos e interesses se revelam na organizagao e gestao do
trabalho de educagao/formacao, corremos o risco de desvalorizar as estratégias
de mediagao, as rotinas e os desafios que se colocam nas relagoes interpessoais
e epistemoldgicas que os projetos de educacao/formagao suscitam. Por isso, é
que a reflexao de Ramos (2003) sobre as condigoes da afirmacdo de uma peda-
gogia das competéncias contra-hegemonica é uma reflexao promissora quando
nos confronta com a dimenséo epistemoldgica da problematica. Apesar disso, é
necessario refletir, através de um registo criticamente vigilante, sobre as propostas
didaticas referentes ao que a mesma autora, nesse artigo, designa por “curriculo
neopragmatista” (RAMOS, 2003, p. 107).

Uma operacdo que igualmente se aconselha perante os textos, entre outros, de
Burnier (2001), Lopes (2001) ou Depresbiteris (2001) que, situando-se numa
l6gica de valorizagao curricular e pedagégica da reflexao sobre a pedagogia das
competéncias, necessitam de ver explicitadas e clarificadas algumas das pro-
postas que dizem respeito ao trabalho de apropriagdo cultural e tecnolégica
que os alunos terdo que realizar nos mais diversos tipos de espagos escolares



que conhecemos. Um trabalho que nao podera desvalorizar a importancia dos
conflitos epistemoldgicos no ambito desse processo de apropriagao, os quais
terdo que ser entendidos como conflitos estruturantes do préprio processo de
construcao do saber em que os estudantes se deverao envolver.

E 0 modo como se gere o processo de comunicacdo, suscitado pela ocorréncia
de tais conflitos, que importa discutir, tal como Meirieu (2002) o faz quando
se refere ao que designa por “momento pedagdgico” (MEIRIEU, 2002, p. 57).
Um momento que se constréi, na ética de Meirieu, em funcdo do modo como
os professores se mostram disponiveis para reconhecer, ou ndo, e responder de
forma adequada, ou ndo, aos tipos de interpelacio com que os seus alunos os
confrontam. Para Meirieu (2002) o ‘momento pedagdgico’ podera ser entendido
como um momento em que o professor tera “ao mesmo tempo, de levar a sério
e superar” (MEIRIEU, 2002, p. 63). E um momento onde se reconhece que os
conflitos de caréter epistemoldgico sao vistos como inevitaveis, decorrentes do
confronto dos alunos com outras perspetivas e respostas diferentes daquelas que
decorrem do patriménio de saberes que sdo os seus, os quais foram construidos,
muitas vezes, de forma tdcita, em fungao das suas experiéncias de vida e de re-
ferentes epistemoldgicos diferentes daqueles que sustentam as abordagens que
foram ou sdo objeto de um processo de validagao cultural intencional e explici-
tamente construido (TRINDADE, 2009).

CONSIDERACOES FINAIS

Em conclusdo, esta reflexdo de Meirieu é mais um contributo para sustentar a
tese de que a possibilidade da pedagogia das competéncias, para assumir-se
como instrumento de transformagao paradigmatica dos projetos de educacao/
formacao em um sentido critico-emancipatério, necessita de reconhecer o pa-
pel dos professores mais como interlocutores qualificados (COSME, 2009) do
que como animadores. Um papel que constitua condicao para a afirmagao do
trabalho e da autonomia intelectual dos alunos como coprotagonistas daqueles
projetos, o qual passa por:

explorar sem tréguas os obstaculos inerentes ao préprio discurso, circuns-
crever as formulagoes aproximativas, buscar incansavelmente exemplos e
dispositivos novos, multiplicar as reformulagdes inventivas, as ‘mudancas de
quadro’, como dizem os especialistas em didatica da Matematica, ou as ‘des-
contextualizagbes’ como dizemos nés” (COSME, 2009, p. 80).

Um encontro que permita oferecer um objeto de saber de que o outro possa
apoderar--se para examina-lo, para pegd-lo nas maos, para manipula-lo, para
apropriar-se dele ou desvirtua-lo; enfim, para por “algo de si nele” (COSME,
2009, p. 80), ja que, assim, o professor tera “multiplicado os ‘pontos de apoio’
e aberto perspetivas que constituirdo os meios para o aluno exercer a sua
inteligéncia” (MEIRIEU, 2002, p. 63).
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Se é certo que a possibilidade da subordinagdo do campo da educagdo/
formagao ao mercado passa, obrigatoriamente, pelo desenho curricular dos
programas de formagdo, importa ndo desvalorizar o modo como por meio
das estratégias de mediacao pedagégica se pode, igualmente, assegurar essa
mesma subordinagao. Isto é, o desenvolvimento de um projeto de educagao/
formagao de carater emancipatério nao pode ficar circunscrito, por exemplo,
a reivindicagao da necessidade de se promover a interdisciplinaridade. Essa
tera um impacto minimo no desenvolvimento de um tal projeto se a atividade
docente continuar a ser definida como uma atividade prescritiva que, ao pro-
mover a domesticacdo cognitiva e cultural dos alunos, acaba por atraigoar os
principios e 0s propositos que animam esse projeto.

Daf a importancia do contributo de Meirieu atras referido, e 00000000 o0
ja que permite mostrar-nos como a dimensao emancipa- A possibilidade
téria dos projetos de educagao/formacgao se constr6i tam- i

bém, e em larga medida, pelo modo como as relagdes entre da pEdagog ia das
os sujeitos, face a tarefas que terao que ser culturalmente competéncias,
significativas e pertinentes, se constroem e desenvolvem. para assumir-se

Por isso, tal como defende Bru.ner. (2000), uma das tare- como instrumento
fas do professor passa por contribuir para que as classes se N

construam como comunidades de aprendizagem, onde se de transformagao
possam providenciar os apoios adequados e proporcionar Pa radigmética dos

0s comentarios necessarios a quem deles necessita, gerir as projetos de ed ucagéo/
tarefas a propor e as condigoes da sua realizagdo e estimu- formagéo em um

lar cada um a contribuir, @ medida das suas possibilidades,

para que os outros possam participar nessas comunidades e sentido critico-
nas experiéncias culturais que as mesmas suscitam. emanci patér‘iol
necessita reconhecer

Esse ndo é, contudo, um projeto que se possa construir de

- . : - o papel dos
qualquer jeito e a qualquer prego. E um projeto em que é .
obrigatério entender que nas escolas, de acordo com esta professores mais
perspetiva, a possibilidade de alguém aprender depende como interlocutores
tanto da possibilidade de se construirem produtos culturais qua lificados do que
e tecnolégicos como de lhes conferir visibilidade (BRUNER,
2000). Isso é, cria-se uma obra que tera que ter significado
para si e para os outros, suscitando processos de reflexao e 0000000000
que constituem uma condicdo capaz de potenciar, também por essa via, as
aprendizagens desejadas. Aprendizagens essas que, assim, deixariam de ser
definidas, como diria Barnett (2001), em funcao de competéncias académi-
cas, referentes ao dominio da utilizagdo dos contetidos de uma disciplina, ou
em funcao de competéncias operatérias, referentes a possibilidade de acionar
determinados procedimentos técnicos para passarem a ser definidas em torno
e a partir de competéncias relacionadas “com a experiéncia total no mundo
dos seres humanos” (BARNETT, 2001, p.249). Como se adequa um tal propé-
sito com os compromissos do projeto de socializagdo cultural que as escolas
deverdo promover €, provavelmente, o maior desafio com que a pedagogia
das competéncias nos confronta e com o qual nés confrontamos, igualmente,
a pedagogia das competéncias.

como animadores
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EDUCACAO A DISTANCIA:
A QUEM INTERESSA?

Cleunice M. Rehem"

Resumo

O artigo aborda necessidade contemporanea de uso da
modalidade a distancia na oferta da formacao profissional.
Pelo extenso e massivo uso das tecnologias na vida pessoal e
profissional dos cidadaos do século XXI, pela intensa automa-
¢ao nos processos da vida laboral, pelos avangos na cultura
cibernética entre criancas e jovens, nenhum curso podera
ficar a margem das tecnologias, sob pena de alijamento e
perda de espago na sociedade. A modalidade educacional a
distancia configura-se como adequada e competitiva, mesmo
em cursos presenciais, sinalizando predominancia nos curri-
culos em futuro préximo.

Palavras-chave: Tecnologia. Comunicagdo. Ensino a distancia.
Formagdo profissional. Aprendizagem flexivel. Redes.

Abstract

Cleunice M. Rehem. Distance education: who cares?

The article discusses the contemporary need for the use of the
distance mode in the offer of professional education. By the ex-
tensive and massive use of technologies in personal and profes-
sional life of the 21st century citizens, by the intense automation
in the labor life processes, by the advances in the cyber culture
among children and young, no course can stay on the sidelines
of technologies, under the penalty of refusal and loss of space in
the society. The distance education model appears as suitable
and competitive, even in live courses, signaling its predominance
in the curricula in the near future.

Keywords: Technology. Communication. Distance education.
Professional training. Flexible learning. Networks.
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Resumen

Cleunice M. Rehem. ¢Educacion a distancia: a quién le importa?

El articulo analiza la necesidad contemporanea de uso de la modalidad a
distancia en la oferta de la formacion profesional. Por el extenso y masivo

uso de las tecnologias en la vida personal y profesional de los ciudadanos del
siglo XXI, por la intensa automacién en los procesos de la vida laboral, por los
avances en la cultura cibernética entre los nifios y jévenes, ningtin curso podrd
permanecer en el margen de las tecnologias, bajo la pena de a vaciamiento

y pérdida de espacio en la sociedad. La modalidad educacional a distancia

se configura como adecuada y competitiva, incluso en cursos presenciales,
senalando su predominio en los planes de estudio en un futuro cercano.

Palabras clave: Tecnologia. Comunicacion. Ensefianza a distancia. Formacién
profesional. Aprendizaje flexible. Redes.

INTRODUCAO

Com os extraordinarios avancos nas tecnologias da informagdo e da
comunicacao, a humanidade inaugurou o século XXI rompendo as
barreiras que as distancias fisicas sempre impuseram ao trabalho, a produ-
¢ao, aos relacionamentos, a comunicacao. A eletronica, a informatica, a te-
lematica e muitos outros sufixos “ica”, a partir das Gltimas décadas do século
XX, aliaram-se em desenvolvimento e inovacao frenéticas para automatizar
tudo o que era mecanico, virtualizar o material, entrelacar o isolado, apro-
ximar o distante, visualizar o abstrato, concretizar o projeto — migracao do
atomo para o bit. Todos os tipos de trabalho passaram a ser passiveis de
automacao e — em maior ou menor grau — todos a ela foram submetidos. O
mundo mudou literalmente com o advento da tecnologia.

Neste pais de milhoes de analfabetos, nenhum de seus cidadaos aposentados
acessa 0s proventos mensais sem possuir um cartao eletrénico para realizar as
operagbes necessdrias. A alfabetizacdo digital tornou-se imperiosa para toda a
populacdo diante da vertiginosa aceleracdo de servicos automatizados na so-
ciedade (SCHUCK; QUEROTTI; CRUZ, 2007, p. 31), da realizacdo de comu-
nicagdo em tempo real, da aposentadoria dos tradicionais correios de cartas e
telegramas pessoais, da circulagao de informagoes competitivas entre milhées de
pessoas e instituigdes. Cair na rede virtual tornou-se requisito de sobrevivéncia na
atualidade, tdo importante como comer, beber, respirar, amar, rezar, criar.

A tomada de decisao precede naturalmente consultas a rede virtual, navega-
¢ao aos espacos de geragao de informagdes que podem subsidiar a decisao
por escolhas com maior e melhor aderéncia aos objetivos. Resultados de
desempenhos mais exitosos sao creditados aos mais habilidosos nessa arte
digital cotidiana.




Este trabalho focaliza o contexto da virtualidade, na sociedade do conheci-
mento, que as tecnologias da informagdo e da comunicagao (TIC) promo-
veram e que a educacdo vem-se apropriando de modo extraordindrio para
alcangar a populagao sem chances de frequentar diariamente uma escola, um
curso técnico, uma faculdade, uma universidade presencialmente, mas que
anseia acessar conhecimento, com vistas a sua ascensao pessoal e profissio-
nal, melhorar sua qualidade de vida, desenvolver o pafs, melhorar o planeta.

Em seguida, aborda-se a aprendizagem flexivel — realidade virtual da atual
modernidade — que muda o jeito de aprender e de ensinar, transforma o
ensino presencial tradicional e sinaliza para mudangas nunca antes previstas
na melhoria da educacdo formal e nao formal, profetizando para um futuro
ndo longinquo a aplicacdo dos recursos da educacdo a distancia em todos
0S CUIsos presenciais.

Contexto da virtualidade

Para Tori (2009, p. 121) o desafio de se envolver, acompanhar e intera-
gir com estudantes a distancia gerou solugdes eficazes para educacdo a
distancia (EaD) que podem e devem enriquecer cursos que ja contam com
a vantagem da presenca fisica do aluno.

Os cursos convencionais, na linha da modalidade presencial, podem bene-
ficiar-se extraordinariamente das conquistas tecnolégicas e metodolégicas ja
em largo uso pela EaD ha alguns anos, e que avangam exponencialmente a
cada ano.

Frente a essa realidade, pergunta-se: e a educacao profissional diante de
tudo isso? E a educacdo formal, tanto no nivel da Educacao Bésica como no
da Educacao Superior? Na configuracao tradicional que as conhecemos, nao
precisa pensar muito para entender que tém seus dias contados. Esse servigo
de valor ilimitado prestado a sociedade — para o desenvolvimento de seus
cidadaos, acesso, usufruto e producdo de cultura, ciéncia, tecnologia, de
relacionamentos colaborativos em funcao da felicidade individual e coletiva
também — impde impregnar-se das TIC para servir de modo mais adequado
e atualizado a realidade social e global das pessoas e da sociedade.

A crianga e o jovem da atualidade raciocinam em rede de informagoes e
alcangam resultados surpreendentes. Na rede virtual, essa geragao atua em
hipertexto, acessando ao mesmo tempo variadas informagdes, saltando de
uma para outra, relacionando-as, trocando pontos com seus pares e impares
conhecidos ou ndo, interagindo por tudo e para tudo, indo e vindo para
compor cendrios reais e imagindrios em uma velocidade impressionante.
E aprendem sem professor! De modo desordenado e, decerto, sem pla-
nejamento do conjunto de aprendizagens requeridas a vida e ao trabalho,
mas indiscutivelmente aprendem e atestam a serventia da “word wide web”,
das tecnologias da informagdo e da comunicacao em seu desenvolvimento
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casos, até cientifico. A sociedade estd em rede O termo Educagéo
(CASTELL, 2005, p. 56), e a educagao — geral e a Distancia pode

profissional — pode beneficiar-se altamente desses tendid
avancos, inclusive nas atividades educacionais de- se€r entenai O como
senvolvidas nas escolas presenciais. uma modalidade

gue apresenta um

Servindo para o bem e para o mal, a depender do conceito de sala de
uso que delas se faga, essas tecnologias invadiram aula ampliado, com

a vida em sociedade. Quando bem aproveitadas, L
sao instrumentos eficazes para fazer aprender, per- assoclacao de espaco/

mitem interacdo a qualquer momento, acesso a tempo que uItrapassa
multimilhdes de informacdes armazenadas e dis- a ideia de espaco fisico

poniveis sobre o}s me_us v.arladc’)s Femas e dreas do e tempo determinado
conhecimento. Ja estao disponiveis tecnologias que

simulam laboratérios para as mais variadas praticas
pedagdgicas, como se reais fossem, sem o envolvi-
mento dos riscos decorrentes de possiveis erros ou equivocos na manipu-
lacdo e realizagdo de experiéncias materiais. Também sao realidades que
a tecnologia ha muito permite: livros, revistas e periddicos em bibliotecas
virtuais recheadas de novidades disponiveis o tempo todo, laboratérios virtu-
ais, aulas online com os melhores professores e especialistas em tempo real
pelo computador, telefone celular, tablet ou TV — podendo ser gravadas para
assistir em outros momentos e lugares, dentro das possibilidades individuais
—, escrita coletiva pela interatividade das plataformas de aprendizagem, pes-
quisas coletivas com interacao sincrona ou assincrona.

Esse é um fazer educativo produzido remotamente que alcanga qualquer
pessoa, independentemente de tempo e espaco. O termo Educagao a Dis-
tancia pode ser entendido como uma modalidade que apresenta um con-
ceito de sala de aula ampliado, com associacao de espaco/tempo que ul-
trapassa a ideia de espago fisico e tempo determinado. “O sentido que o
termo assume na contemporaneidade enfatiza mais a questao da distancia
enquanto ‘espago’ e se propoe que ela seja contornada com a presenga das
tecnologias da informacdo e comunicagao” (DIAS, 2001, p. 6).

Convergeéncia entre educacao virtual
e presencial

No contexto referenciado, os dois ambientes de aprendizagem que se desen-
volveram historicamente de forma separada — o presencial e o virtual
-, segundo Tori (2009), vém-se descobrindo mutuamente complementares.
Desse encontro de descobertas promissoras resultam “cursos hibridos que
procuram aproveitar o que ha de vantajoso em cada modalidade, consideran-
do contexto, custo, adequacdo pedagdgica, objetivos educacionais e perfis de
alunos” (TORI, 2009, p. 121).




A tendéncia a hibridizagdo de cursos — conhecida como blended learning
(BL) — é inquestionavel no contexto deste inicio de milénio. A convergén-
cia entre real e virtual tem sido discutida nos meios académicos e tecnol6-
gicos e vem-se popularizando gradativamente. Por meio dessa abordagem,
os educadores podem apropriar-se de incontaveis recursos de aprendiza-
gem em seu planejamento pedagdgico, aplicando atividades presenciais
ou virtuais de acordo com os objetivos pretendidos e com as situagdes e
oportunidades que se configuram na trajetéria formativa.

A combinacado de aprendizagem presencial com aprendizagem virtual —
que vem se configurando nas sociedades — promove ganhos a educagao
e vantagens competitivas a todos nela envolvidos. Sao tantos os avangos
que, no futuro, segundo Tori, “é possivel que os adjetivos ‘a distancia’,
‘virtual’, ‘blended’, ‘presencial’ e outros caiam em desuso e voltemos a
ter simplesmente os substantivos ‘aprendizagem’, ‘ensino’, ‘treinamen-
to’ ou, o mais abrangente, ‘educacao’” (TORI, 2009, p. 122).

No passado, a predominédncia na educacédo foi a modalidade presencial,
com hegemonia histérica, caracterizada por espagos fisicos — salas de
aula convencionais com cadeiras de alunos, mesa de professor, quadro
de giz ou de caneta hidrogréfica, biblioteca com livros fisicos, laborato-
rios com equipamentos e materiais titeis — e presenca didria e integral a
escola de alunos e professores. No presente, assiste-se a uma evolugao
na qual a modalidade virtual, com o desafio que enfrenta de se envolver,
acompanhar e interagir com estudantes a distancia, produziu solugbes
eficazes que vém sendo aproveitadas também para a educacao presen-
cial, hibridizando-a crescentemente. Pelas tendéncias constatadas nos
avangos da sociedade, no futuro, certamente, a hegemonia recaird sobre
a educacdo virtual combinada com momentos presenciais ou totalmente
a distancia, mediada por professores com a tecnologia disponivel.

Essa tendéncia evolutiva da virtualidade na educagao presencial é tra-
duzida em figura criada por Tori (2009) que traz uma visao esquematica
dessa realidade:

Com o desenvolvimento das tecnologias, em que a interatividade aumenta a
sensagdo de presencga e proximidade, em que é possivel comprovar com
seguranca a veracidade dos sujeitos que interagem e participam de atividades
que exigem confianga e credibilidade, vao sendo eliminadas, uma a uma, as
barreiras que tradicionalmente contribuiram para criar e disseminar precon-
ceitos discriminatérios contra a educagao por meios virtuais.
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PASSADO

* Predominio: aprendizagem presencial - AP

* Sistemas totalmente separados

* Avangos nas tecnologias interativas impulsio-
nam sistemas de Aprendizagem Virtual Inte-

rativa - AVI

PRESENTE BL

AP AVI

* Expansao dos sistemas AVI
* Aproximacao entre EP e AVI
Blended learning (BL) em crescente expansao

FUTURO

¢ Predominio: BL AP
* Novas tecnologias interativas aumentam a
sensacdo de presenca e imersao

(B

Figura 1 - Evolucao dos sistemas de aprendizagem virtual interativa (AVI) e convergéncia
com a aprendizagem presencial (AP), gerando o blended learning (BL) (TORI, 2009).

Um olhar atento ao conjunto de titulos dos trabalhos cientificos integrantes
da edicao 2011 da publicagdo “Educagao a Distancia — O estado da arte”,
da Associacdo Brasileira de Educagao a Distancia (Abed), organizada por
Litto e Formiga (2012), possibilita ao leitor uma compreensao da variabilida-
de, extensao, atualidade e profundidade do alcance da educagao a distancia
na contemporaneidade. Citando alguns dos titulos: “Satélites artificiais e a
EaD”, “Superando barreiras naturais: a EaD na regiao amazonica”, “TV di-
gital e a EaD”, “Os padroes 1SO para EaD”, “Psicologia humana e a EaD”,
“Neurociéncias aplicada a EaD”, “Competéncia digital e a EaD”, “Recursos
educacionais abertos e formagao continuada de agentes publicos”, “Redes
sociais e a EaD”, “O aluno e a sala de aula virtual”, “Formacao técnica de
alunos usando a EaD”, “O novo papel do professor na EaD”, “O publico
infantil e juvenil e a EaD”, “O sistema prisional e a EaD”, “Aprendizagem
de ciéncias e a EaD”, “O setor de salde e a EaD”, “Empreendedorismo e a
EaD”, “As Forcas Armadas e a EaD”, “O Poder Judiciario e a EaD”, “O Poder
Legislativo e a EaD”, “Aprendizagem além-fronteiras e a EaD”, “Sistema de
educacdo corporativa e a EaD”. Conclui-se com facilidade que essa moda-
lidade entrou definitivamente na agenda de todos os setores, segmentos e
publicos, e sua tendéncia é ampliacdo crescente da pauta, com aplicagoes
na educacao profissional, tecnolégica, basica, superior, inicial e continuada.

Corroborando com essas ideias, Garrrido, ao estudar o amplificado alcance
da EaD na atualidade, enfatiza que:

AVI
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As redes sociais demonstram, a cada minuto, a forca nao mensuravel de uma
sociedade globalizada ou em rede (se quisermos nos ater ao global) ao pensa-
mento sistémico. Fendmenos como Orkut, Facebook, Linkedin ou o Twitter de-
monstram liviemente a necessidade das pessoas em se constituirem como um
grupo para sua existéncia social, afetiva e até mesmo econoémica e cultural. Uma
rede social hoje, além das expressoes pessoais (proprias), representa uma virtu-
alizagdo da prépria sociedade em seus contextos diversos, como o profissional,
o de consumo, o de operacdes de mercado, entre outros, reinventando a “mas-
sa” da competigao (ganha/perde) para a atitude do compartilhamento, onde a
soma possibilita ampliagdes e oportunidades nunca antes mensurados. Assim,
nessa nova era de informagao/conhecimento e de relagoes, o bindmio nao é
mais somente informagao/tecnologias, mas se amplia para informagao/tecnolo-
gias/relagoes, pois € na rede de relagdes que se consagram a sobrevivéncia e a
sustentabilidade da espécie e do planeta. Quando a comunicagao amplifica-se
de maneira atemporal, em qualquer lingua, com qualquer forma de expressao,
sem restrigoes categorizadas por género, sexo ou grupo social, o pertencimen-
to se faz onipresente, sem modulagoes ou limites, propiciando atmosferas para
quaisquer tipos de transagoes, como as aprendizagens, por exemplo (GARRIDO;
RODRIGUES, 2012, p. 397).

Tais constatagdes relinem e apresentam desafios formidaveis aos educadores,
técnicos e gestores educacionais, sinalizando para a inadiavel necessidade de
atualizacdo, aprimoramento e familiaridade com as possiveis aplicagdes que essa
modalidade educacional disponibiliza, agregando valor, qualidade e potenciali-
dade a qualquer processo educacional regular, de modo a possibilitar ampliagao
ilimitada no alcance da tradicional oferta de Gnica via presencial. As conquistas
e caracteristicas da EaD estdo forcando a educacao tradicional a se modernizar.

e Aprendizagem flexivel

As CO,an Istas e Pensar em Educagao a Distancia (EaD), no contexto
caracteristicas da EaD da contemporaneidade, tanto para a oferta da edu-
estao forgando aed UCacCao  cacgao geral como da formacao profissional, exige

tradicional a se modernizar uma reflexdo sobre o conceito de educagao, tecno-

© 06 06 06 60606666 0 e logia, ensino e aprendizagem. Indiscutivelmente, a
EaD, nos dltimos anos, passou a fazer parte da agen-
da de discussdo do cenério da educacao brasileira
como um novo caminho/possibilidade de educacado. Esse fazer educativo a
distancia, se correta e adequadamente planejado, orientado e monitorado,
pode produzir extraordindrios resultados no desenvolvimento das pessoas —
tanto criangas e jovens, como adultos. Impossivel pensar educagao formal
na atualidade sem contar, em algum momento, com as vantagens das TIC.
Potencializar a capacidade dos professores altamente especializados, demo-
cratizar o acesso aos grandes especialistas e cientistas, a artesaos habilidosos
e singulares, a artistas talentosos, a empresarios e trabalhadores exitosos para
o intercAmbio com os estudantes, construir e desenvolver conhecimento de
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modo colaborativo entre colegas, professores e
pessoas a milhares de quildmetros de distancia,
praticar técnicas em animais e humanos virtuais
sem nenhum risco sdo vantagens competitivas
da tecnologia que a educacao a distancia pode
e deve possibilitar no contexto atual para qual-
quer curso, presencial ou ndo, para qualquer
formagao profissional, dos niveis iniciais aos
mais elevados.

Okada (2003, p. 21), tomando como base au-
tores como Christiansen e Dirckinck-Homfeld
(1995) e Palloff e Pratt (1999), aponta que, ao
trabalharem colaborativamente e interagirem
a distancia, os estudantes constroem conheci-
mento de modo significativo, desenvolvem ha-
bilidades intra e interpessoais, “passam da con-

digdo de independentes para serem interdependentes”. O conhecimento &,
entdo, construido conjuntamente com a interatividade que as tecnologias

permitem.

Litto (2010, p. 32), adotando “aprendizagem flexive
educagdo a distancia, enfatiza a valorizacao desta sobre a modalidade pre-
sencial tradicional. Para esse pesquisador, as caracteristicas de que é dotada
a aprendizagem a distancia permitem afirmar que, em geral, em condigoes
tipicas de aprendizagem em ambas as modalidades, a EaD tem maior pro-
babilidade de alcancar resultados positivos na aquisicdo de novos conheci-

mentos por parte dos estudantes do curso:

Isso acontece porque, enquanto a sala de aula presencial conta apenas com
um professor e sua imaginagdo, energia e inspiragdo na hora (além, é claro,
dos livros de texto, mapas e até data show, entre outros recursos usuais),
na educacdo a distancia todo curso é sempre preparado por uma equipe
de especialistas, cada um contribuindo com seu talento e experiéncia para
produzir um produto organizado nos minimos detalhes para obter o éxito
planejado. E esse planejamento feito com muita antecedéncia, e sem impro-
visagdo, que garante a qualidade e o sucesso do curso a distancia. Muitos
educadores que tém uma visao nostdlgica dos processos educacionais do
passado consideram insubstituivel o “toque” pessoal do professor na sala de
aula. Mas se esquecem de que nao é todo professor que tem imaginagao, a
inspiragdo e a energia ideais para ministrar, toda vez que se encontra com
alunos face a face, a aula brilhante esperada. Também se esquecem de que
o atendimento presencial e pessoal a alunos é extremamente caro e elitista,
enquanto a aprendizagem a distancia, pelo processo quase industrial com
que se realiza, é econdmico e democratico, permitindo atender um niimero
muito grande de pessoas que querem aprender (LITTO, 2010, p. 32).

Impossivel pensar
educac¢ao formal na
atualidade sem contar,
em algum momento,
com as vantagens das
TIC. Potencializar a
capacidade dos professores
altamente especializados,
democratizar o acesso aos
grandes especialistas e
cientistas
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Comenta ainda, esse estudioso no assunto, outra vantagem da EaD, ja abor-
dada neste trabalho, que é a possibilidade de oferecer cursos hibridos, isto
é, parcialmente a distancia e parcialmente presenciais:

Um curso universitario, por exemplo, economizando tempo e recursos finan-
ceiros que os alunos despenderiam em viagens, poderia ser feito a distancia
com aulas presenciais apenas no inicio e no fim do ano. Outra estrutura
vantajosa seria um curso universitario, que normalmente requeira reunioes
presenciais trés vezes por semana, realizado de forma “hibrida”, reunindo
presencialmente seus participantes apenas uma ou duas vezes semanalmen-
te e uma ou duas vezes a distancia (LITTO, 2010, p. 32).

Provavelmente, em médio prazo, ndo teremos mais nenhum curso superior
ou técnico totalmente presencial para todas as disciplinas ou matérias cur-
riculares nos moldes tradicionais de salas de aula, com carteiras enfileiradas
e um professor a frente da turma ministrando seus conhecimentos. Todos os
cursos hoje totalmente presenciais tenderao a oferta educacional mista com
largo uso de tecnologias de informacao e comunicagdo em alto percentual
da carga horaria total, usando professores/tutores para orientar e monitorar
o estudo e a aprendizagem, promovendo aulas online com excepcionais
especialistas, praticas laboratoriais virtuais de ponta e pesquisas cientificas
mediadas por professores e computadores. Segundo Lévy (1999, p. 104),
as técnicas utilizadas pela EaD serdo cada vez mais utilizadas pela educacao
presencial nas escolas, ocorrendo uma mixagem crescente entre as denomi-
nadas educagdo presencial e educagao a distancia.

Essa é uma tendéncia inevitavel para as instituicoes de ensino, nos cenarios
globalizados deste milénio, um mix educacional com capacidade de promover
complementacéo entre as modalidades presencial e a distancia para melhorar
a aprendizagem dos estudantes e permitir interaprendizagem entre ambas. Tal
tendéncia conduzird, obviamente, a migragdo do modelo de design da sala de
aula tradicional, ainda hegemonica em muitas das instituigoes educacionais da
atualidade, para um design consentdneo com a mixagem necessaria, inclusive
quanto aos requisitos dos educadores envolvidos.

Essa mixagem — blended learning —, contudo, ndo inibird a oferta de cursos
na modalidade integralmente a distancia, que adotem um modelo de en-
sino crescentemente online e préticas laboratoriais por meio de programas
computadorizados de simulacdo do real, com materiais didaticos esti-
muladores e indutores de pesquisa e construcdo de conhecimento, com
atividades grupais e interatividade em féruns mediados por professores
orientadores, com chats, grupos de discussao e bibliotecas virtuais enri-
quecidas das melhores obras e em quantitativo ilimitado.

Esses cursos, cuja mediagdo pedagodgica é realizada por professores
exclusivamente por meio das propriedades da tecnologia da informacao e
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comunicagdo, exigiriam que a certificagao das com- cee 000000

peténcias desenvolvidas pelos estudantes fosse rea- Constituindo-se parte F
||ziada por meio de testes e bancas presenciais — intrinseca da vida
até de terceira parte, quando necessario, a exemplo o

de praticas consolidadas no Reino Unido, na Fran- humana nos cenarios

ca e Alemanha. No Brasil, hda um contingente de contemporéneos, o

jovens adultos na faixa etdria entre 25 e 39 anos uso amp|o das TIC é

— cerca de 20 milhdes de pessoas — que conclui- rtador d ran
ram o ensino médio, estdo ou nao trabalhando e portador d€ esperancosas

nao deram continuidade aos estudos, necessitando, pOSSi bilidades de
pois, realizar concomitantemente um curso técnico aprendizagem e

ou superior. Para elas, a melhor solugao é um curso desenvolvimento pessoal e
na modalidade a distancia, pois poderao conciliar profissional

trabalho e formagao profissional no modelo aqui
defendido e internacionalmente confirmado pelos © e 00000000000
paises com maior histéria nessa modalidade.

As sinalizagbes sao de que essas mesmas tecnologias de EaD permea-
rao também os cursos da educacao basica, pela forga da presenca e do
uso em todas as areas da sociedade e do trabalho. Desde pequenos,
os estudantes deverao ser introduzidos na aprendizagem mediada pela
tecnologia, comecando com seu uso lidico-educativo e avangando para
situagoes de vivéncias curriculares e conceituais mediadas pelas tecno-
logias, realizando pesquisas, estudos, descobertas e desenvolvimento de
inovagoes por meio das TIC.

CONSIDERACOES FINAIS

A quem interessa essa educacdo a distancia ou aprendizagem flexivel?
Obviamente que deve interessar a todos os envolvidos com a educacao de
nossos jovens e adultos — pais, educadores, gestores publicos, reguladores
da educagdo, empresarios, pesquisadores, estudantes, sociedade em geral.
Constituindo-se parte intrinseca da vida humana nos cendrios contempo-
raneos, o uso amplo das TIC é portador de esperancosas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional. A educagéo for-
mal, em todos os seus niveis e suas modalidades, ndo pode prescindir de
seu uso intensivo com responsabilidade e competéncia para a obtengao de
resultados melhores que os até entao alcancados. Familias, estudantes, pro-
fessores, instituigoes de ensino, empresas sao os maiores beneficidrios dessa
modalidade de educacdo e, por isso, Ihes cabe também seu monitoramento
para manter a oferta em altos padroes de qualidade.

Com Litto (2010), entendemos que “o professor ndo pode apenas es-
crever na lousa, ser um entregador de informagdo, de conhecimento,
como foi no passado”. Essa mudanca de paradigma impde uma nova
educacdo, na qual outras formas de aprender sdo valorizadas, em de-
trimento da educacdo tradicional. “O mundo mudou, a escola ndo
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mudou. Mas tem de mudar”, afirma Litto (2010, p. 12). Barreiras deve-
rao ser rompidas com determinacdo pelos envolvidos para sair do en-
quadramento tradicional da formagdo por meios e técnicas puramente
presenciais, tao arraigados em nossa cultura.

A total quebra do paradigma — ja ultrapassado pelos jovens deste milénio
informatico — requer aprofundamento, debates, engajamento, coragem, op-
tando-se por romper com a falsa zona de conforto da educagao tradicional.
Retirar as travas que escurecem a visdo torna-se um imperativo para alinhar
a educagdo, sobretudo a educacdo profissional, as configuragoes das novas
TIC. Afinar essa viola pode resultar em Uteis e desejadas transformagoes no
desenvolvimento de nossos jovens e adultos em situagao de aprendizagem.
Negar essas possibilidades educacionais € insistir em caminhar na contramao
da recente histéria humana, em vestir roupa do passado que ja ndo cabe ou
nao mais assenta no manequim atual. ¥
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EDUCACAO A DISTANCIA:
A QUEM INTERESSA?

Cleunice M. Rehem"

Resumo

O artigo aborda necessidade contemporanea de uso da
modalidade a distancia na oferta da formacao profissional.
Pelo extenso e massivo uso das tecnologias na vida pessoal e
profissional dos cidadaos do século XXI, pela intensa automa-
¢ao nos processos da vida laboral, pelos avangos na cultura
cibernética entre criancas e jovens, nenhum curso podera
ficar a margem das tecnologias, sob pena de alijamento e
perda de espago na sociedade. A modalidade educacional a
distancia configura-se como adequada e competitiva, mesmo
em cursos presenciais, sinalizando predominancia nos curri-
culos em futuro préximo.

Palavras-chave: Tecnologia. Comunicagdo. Ensino a distancia.
Formagdo profissional. Aprendizagem flexivel. Redes.

Abstract

Cleunice M. Rehem. Distance education: who cares?

The article discusses the contemporary need for the use of the
distance mode in the offer of professional education. By the ex-
tensive and massive use of technologies in personal and profes-
sional life of the 21st century citizens, by the intense automation
in the labor life processes, by the advances in the cyber culture
among children and young, no course can stay on the sidelines
of technologies, under the penalty of refusal and loss of space in
the society. The distance education model appears as suitable
and competitive, even in live courses, signaling its predominance
in the curricula in the near future.

Keywords: Technology. Communication. Distance education.
Professional training. Flexible learning. Networks.
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Resumen

Cleunice M. Rehem. ¢Educacion a distancia: a quién le importa?

El articulo analiza la necesidad contemporanea de uso de la modalidad a
distancia en la oferta de la formacion profesional. Por el extenso y masivo

uso de las tecnologias en la vida personal y profesional de los ciudadanos del
siglo XXI, por la intensa automacién en los procesos de la vida laboral, por los
avances en la cultura cibernética entre los nifios y jévenes, ningtin curso podrd
permanecer en el margen de las tecnologias, bajo la pena de a vaciamiento

y pérdida de espacio en la sociedad. La modalidad educacional a distancia

se configura como adecuada y competitiva, incluso en cursos presenciales,
senalando su predominio en los planes de estudio en un futuro cercano.

Palabras clave: Tecnologia. Comunicacion. Ensefianza a distancia. Formacién
profesional. Aprendizaje flexible. Redes.

INTRODUCAO

Com os extraordinarios avancos nas tecnologias da informagdo e da
comunicacao, a humanidade inaugurou o século XXI rompendo as
barreiras que as distancias fisicas sempre impuseram ao trabalho, a produ-
¢ao, aos relacionamentos, a comunicacao. A eletronica, a informatica, a te-
lematica e muitos outros sufixos “ica”, a partir das Gltimas décadas do século
XX, aliaram-se em desenvolvimento e inovacao frenéticas para automatizar
tudo o que era mecanico, virtualizar o material, entrelacar o isolado, apro-
ximar o distante, visualizar o abstrato, concretizar o projeto — migracao do
atomo para o bit. Todos os tipos de trabalho passaram a ser passiveis de
automacao e — em maior ou menor grau — todos a ela foram submetidos. O
mundo mudou literalmente com o advento da tecnologia.

Neste pais de milhoes de analfabetos, nenhum de seus cidadaos aposentados
acessa 0s proventos mensais sem possuir um cartao eletrénico para realizar as
operagbes necessdrias. A alfabetizacdo digital tornou-se imperiosa para toda a
populacdo diante da vertiginosa aceleracdo de servicos automatizados na so-
ciedade (SCHUCK; QUEROTTI; CRUZ, 2007, p. 31), da realizacdo de comu-
nicagdo em tempo real, da aposentadoria dos tradicionais correios de cartas e
telegramas pessoais, da circulagao de informagoes competitivas entre milhées de
pessoas e instituigdes. Cair na rede virtual tornou-se requisito de sobrevivéncia na
atualidade, tdo importante como comer, beber, respirar, amar, rezar, criar.

A tomada de decisao precede naturalmente consultas a rede virtual, navega-
¢ao aos espacos de geragao de informagdes que podem subsidiar a decisao
por escolhas com maior e melhor aderéncia aos objetivos. Resultados de
desempenhos mais exitosos sao creditados aos mais habilidosos nessa arte
digital cotidiana.




Este trabalho focaliza o contexto da virtualidade, na sociedade do conheci-
mento, que as tecnologias da informagdo e da comunicagao (TIC) promo-
veram e que a educacdo vem-se apropriando de modo extraordindrio para
alcangar a populagao sem chances de frequentar diariamente uma escola, um
curso técnico, uma faculdade, uma universidade presencialmente, mas que
anseia acessar conhecimento, com vistas a sua ascensao pessoal e profissio-
nal, melhorar sua qualidade de vida, desenvolver o pafs, melhorar o planeta.

Em seguida, aborda-se a aprendizagem flexivel — realidade virtual da atual
modernidade — que muda o jeito de aprender e de ensinar, transforma o
ensino presencial tradicional e sinaliza para mudangas nunca antes previstas
na melhoria da educacdo formal e nao formal, profetizando para um futuro
ndo longinquo a aplicacdo dos recursos da educacdo a distancia em todos
0S CUIsos presenciais.

Contexto da virtualidade

Para Tori (2009, p. 121) o desafio de se envolver, acompanhar e intera-
gir com estudantes a distancia gerou solugdes eficazes para educacdo a
distancia (EaD) que podem e devem enriquecer cursos que ja contam com
a vantagem da presenca fisica do aluno.

Os cursos convencionais, na linha da modalidade presencial, podem bene-
ficiar-se extraordinariamente das conquistas tecnolégicas e metodolégicas ja
em largo uso pela EaD ha alguns anos, e que avangam exponencialmente a
cada ano.

Frente a essa realidade, pergunta-se: e a educacao profissional diante de
tudo isso? E a educacdo formal, tanto no nivel da Educacao Bésica como no
da Educacao Superior? Na configuracao tradicional que as conhecemos, nao
precisa pensar muito para entender que tém seus dias contados. Esse servigo
de valor ilimitado prestado a sociedade — para o desenvolvimento de seus
cidadaos, acesso, usufruto e producdo de cultura, ciéncia, tecnologia, de
relacionamentos colaborativos em funcao da felicidade individual e coletiva
também — impde impregnar-se das TIC para servir de modo mais adequado
e atualizado a realidade social e global das pessoas e da sociedade.

A crianga e o jovem da atualidade raciocinam em rede de informagoes e
alcangam resultados surpreendentes. Na rede virtual, essa geragao atua em
hipertexto, acessando ao mesmo tempo variadas informagdes, saltando de
uma para outra, relacionando-as, trocando pontos com seus pares e impares
conhecidos ou ndo, interagindo por tudo e para tudo, indo e vindo para
compor cendrios reais e imagindrios em uma velocidade impressionante.
E aprendem sem professor! De modo desordenado e, decerto, sem pla-
nejamento do conjunto de aprendizagens requeridas a vida e ao trabalho,
mas indiscutivelmente aprendem e atestam a serventia da “word wide web”,
das tecnologias da informagdo e da comunicacao em seu desenvolvimento
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pessoal, social, intelectual, cultural e, em alguns ¢ e 0000000 00

casos, até cientifico. A sociedade estd em rede O termo Educagéo
(CASTELL, 2005, p. 56), e a educagao — geral e a Distancia pode

profissional — pode beneficiar-se altamente desses tendid
avancos, inclusive nas atividades educacionais de- se€r entenai O como
senvolvidas nas escolas presenciais. uma modalidade

gue apresenta um

Servindo para o bem e para o mal, a depender do conceito de sala de
uso que delas se faga, essas tecnologias invadiram aula ampliado, com

a vida em sociedade. Quando bem aproveitadas, L
sao instrumentos eficazes para fazer aprender, per- assoclacao de espaco/

mitem interacdo a qualquer momento, acesso a tempo que uItrapassa
multimilhdes de informacdes armazenadas e dis- a ideia de espaco fisico

poniveis sobre o}s me_us v.arladc’)s Femas e dreas do e tempo determinado
conhecimento. Ja estao disponiveis tecnologias que

simulam laboratérios para as mais variadas praticas
pedagdgicas, como se reais fossem, sem o envolvi-
mento dos riscos decorrentes de possiveis erros ou equivocos na manipu-
lacdo e realizagdo de experiéncias materiais. Também sao realidades que
a tecnologia ha muito permite: livros, revistas e periddicos em bibliotecas
virtuais recheadas de novidades disponiveis o tempo todo, laboratérios virtu-
ais, aulas online com os melhores professores e especialistas em tempo real
pelo computador, telefone celular, tablet ou TV — podendo ser gravadas para
assistir em outros momentos e lugares, dentro das possibilidades individuais
—, escrita coletiva pela interatividade das plataformas de aprendizagem, pes-
quisas coletivas com interacao sincrona ou assincrona.

Esse é um fazer educativo produzido remotamente que alcanga qualquer
pessoa, independentemente de tempo e espaco. O termo Educagao a Dis-
tancia pode ser entendido como uma modalidade que apresenta um con-
ceito de sala de aula ampliado, com associacao de espaco/tempo que ul-
trapassa a ideia de espago fisico e tempo determinado. “O sentido que o
termo assume na contemporaneidade enfatiza mais a questao da distancia
enquanto ‘espago’ e se propoe que ela seja contornada com a presenga das
tecnologias da informacdo e comunicagao” (DIAS, 2001, p. 6).

Convergeéncia entre educacao virtual
e presencial

No contexto referenciado, os dois ambientes de aprendizagem que se desen-
volveram historicamente de forma separada — o presencial e o virtual
-, segundo Tori (2009), vém-se descobrindo mutuamente complementares.
Desse encontro de descobertas promissoras resultam “cursos hibridos que
procuram aproveitar o que ha de vantajoso em cada modalidade, consideran-
do contexto, custo, adequacdo pedagdgica, objetivos educacionais e perfis de
alunos” (TORI, 2009, p. 121).




A tendéncia a hibridizagdo de cursos — conhecida como blended learning
(BL) — é inquestionavel no contexto deste inicio de milénio. A convergén-
cia entre real e virtual tem sido discutida nos meios académicos e tecnol6-
gicos e vem-se popularizando gradativamente. Por meio dessa abordagem,
os educadores podem apropriar-se de incontaveis recursos de aprendiza-
gem em seu planejamento pedagdgico, aplicando atividades presenciais
ou virtuais de acordo com os objetivos pretendidos e com as situagdes e
oportunidades que se configuram na trajetéria formativa.

A combinacado de aprendizagem presencial com aprendizagem virtual —
que vem se configurando nas sociedades — promove ganhos a educagao
e vantagens competitivas a todos nela envolvidos. Sao tantos os avangos
que, no futuro, segundo Tori, “é possivel que os adjetivos ‘a distancia’,
‘virtual’, ‘blended’, ‘presencial’ e outros caiam em desuso e voltemos a
ter simplesmente os substantivos ‘aprendizagem’, ‘ensino’, ‘treinamen-
to’ ou, o mais abrangente, ‘educacao’” (TORI, 2009, p. 122).

No passado, a predominédncia na educacédo foi a modalidade presencial,
com hegemonia histérica, caracterizada por espagos fisicos — salas de
aula convencionais com cadeiras de alunos, mesa de professor, quadro
de giz ou de caneta hidrogréfica, biblioteca com livros fisicos, laborato-
rios com equipamentos e materiais titeis — e presenca didria e integral a
escola de alunos e professores. No presente, assiste-se a uma evolugao
na qual a modalidade virtual, com o desafio que enfrenta de se envolver,
acompanhar e interagir com estudantes a distancia, produziu solugbes
eficazes que vém sendo aproveitadas também para a educacao presen-
cial, hibridizando-a crescentemente. Pelas tendéncias constatadas nos
avangos da sociedade, no futuro, certamente, a hegemonia recaird sobre
a educacdo virtual combinada com momentos presenciais ou totalmente
a distancia, mediada por professores com a tecnologia disponivel.

Essa tendéncia evolutiva da virtualidade na educagao presencial é tra-
duzida em figura criada por Tori (2009) que traz uma visao esquematica
dessa realidade:

Com o desenvolvimento das tecnologias, em que a interatividade aumenta a
sensagdo de presencga e proximidade, em que é possivel comprovar com
seguranca a veracidade dos sujeitos que interagem e participam de atividades
que exigem confianga e credibilidade, vao sendo eliminadas, uma a uma, as
barreiras que tradicionalmente contribuiram para criar e disseminar precon-
ceitos discriminatérios contra a educagao por meios virtuais.
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PASSADO

* Predominio: aprendizagem presencial - AP

* Sistemas totalmente separados

* Avangos nas tecnologias interativas impulsio-
nam sistemas de Aprendizagem Virtual Inte-

rativa - AVI

PRESENTE BL

AP AVI

* Expansao dos sistemas AVI
* Aproximacao entre EP e AVI
Blended learning (BL) em crescente expansao

FUTURO

¢ Predominio: BL AP
* Novas tecnologias interativas aumentam a
sensacdo de presenca e imersao

(B

Figura 1 - Evolucao dos sistemas de aprendizagem virtual interativa (AVI) e convergéncia
com a aprendizagem presencial (AP), gerando o blended learning (BL) (TORI, 2009).

Um olhar atento ao conjunto de titulos dos trabalhos cientificos integrantes
da edicao 2011 da publicagdo “Educagao a Distancia — O estado da arte”,
da Associacdo Brasileira de Educagao a Distancia (Abed), organizada por
Litto e Formiga (2012), possibilita ao leitor uma compreensao da variabilida-
de, extensao, atualidade e profundidade do alcance da educagao a distancia
na contemporaneidade. Citando alguns dos titulos: “Satélites artificiais e a
EaD”, “Superando barreiras naturais: a EaD na regiao amazonica”, “TV di-
gital e a EaD”, “Os padroes 1SO para EaD”, “Psicologia humana e a EaD”,
“Neurociéncias aplicada a EaD”, “Competéncia digital e a EaD”, “Recursos
educacionais abertos e formagao continuada de agentes publicos”, “Redes
sociais e a EaD”, “O aluno e a sala de aula virtual”, “Formacao técnica de
alunos usando a EaD”, “O novo papel do professor na EaD”, “O publico
infantil e juvenil e a EaD”, “O sistema prisional e a EaD”, “Aprendizagem
de ciéncias e a EaD”, “O setor de salde e a EaD”, “Empreendedorismo e a
EaD”, “As Forcas Armadas e a EaD”, “O Poder Judiciario e a EaD”, “O Poder
Legislativo e a EaD”, “Aprendizagem além-fronteiras e a EaD”, “Sistema de
educacdo corporativa e a EaD”. Conclui-se com facilidade que essa moda-
lidade entrou definitivamente na agenda de todos os setores, segmentos e
publicos, e sua tendéncia é ampliacdo crescente da pauta, com aplicagoes
na educacao profissional, tecnolégica, basica, superior, inicial e continuada.

Corroborando com essas ideias, Garrrido, ao estudar o amplificado alcance
da EaD na atualidade, enfatiza que:

AVI
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As redes sociais demonstram, a cada minuto, a forca nao mensuravel de uma
sociedade globalizada ou em rede (se quisermos nos ater ao global) ao pensa-
mento sistémico. Fendmenos como Orkut, Facebook, Linkedin ou o Twitter de-
monstram liviemente a necessidade das pessoas em se constituirem como um
grupo para sua existéncia social, afetiva e até mesmo econoémica e cultural. Uma
rede social hoje, além das expressoes pessoais (proprias), representa uma virtu-
alizagdo da prépria sociedade em seus contextos diversos, como o profissional,
o de consumo, o de operacdes de mercado, entre outros, reinventando a “mas-
sa” da competigao (ganha/perde) para a atitude do compartilhamento, onde a
soma possibilita ampliagdes e oportunidades nunca antes mensurados. Assim,
nessa nova era de informagao/conhecimento e de relagoes, o bindmio nao é
mais somente informagao/tecnologias, mas se amplia para informagao/tecnolo-
gias/relagoes, pois € na rede de relagdes que se consagram a sobrevivéncia e a
sustentabilidade da espécie e do planeta. Quando a comunicagao amplifica-se
de maneira atemporal, em qualquer lingua, com qualquer forma de expressao,
sem restrigoes categorizadas por género, sexo ou grupo social, o pertencimen-
to se faz onipresente, sem modulagoes ou limites, propiciando atmosferas para
quaisquer tipos de transagoes, como as aprendizagens, por exemplo (GARRIDO;
RODRIGUES, 2012, p. 397).

Tais constatagdes relinem e apresentam desafios formidaveis aos educadores,
técnicos e gestores educacionais, sinalizando para a inadiavel necessidade de
atualizacdo, aprimoramento e familiaridade com as possiveis aplicagdes que essa
modalidade educacional disponibiliza, agregando valor, qualidade e potenciali-
dade a qualquer processo educacional regular, de modo a possibilitar ampliagao
ilimitada no alcance da tradicional oferta de Gnica via presencial. As conquistas
e caracteristicas da EaD estdo forcando a educacao tradicional a se modernizar.

e Aprendizagem flexivel

As CO,an Istas e Pensar em Educagao a Distancia (EaD), no contexto
caracteristicas da EaD da contemporaneidade, tanto para a oferta da edu-
estao forgando aed UCacCao  cacgao geral como da formacao profissional, exige

tradicional a se modernizar uma reflexdo sobre o conceito de educagao, tecno-

© 06 06 06 60606666 0 e logia, ensino e aprendizagem. Indiscutivelmente, a
EaD, nos dltimos anos, passou a fazer parte da agen-
da de discussdo do cenério da educacao brasileira
como um novo caminho/possibilidade de educacado. Esse fazer educativo a
distancia, se correta e adequadamente planejado, orientado e monitorado,
pode produzir extraordindrios resultados no desenvolvimento das pessoas —
tanto criangas e jovens, como adultos. Impossivel pensar educagao formal
na atualidade sem contar, em algum momento, com as vantagens das TIC.
Potencializar a capacidade dos professores altamente especializados, demo-
cratizar o acesso aos grandes especialistas e cientistas, a artesaos habilidosos
e singulares, a artistas talentosos, a empresarios e trabalhadores exitosos para
o intercAmbio com os estudantes, construir e desenvolver conhecimento de
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modo colaborativo entre colegas, professores e
pessoas a milhares de quildmetros de distancia,
praticar técnicas em animais e humanos virtuais
sem nenhum risco sdo vantagens competitivas
da tecnologia que a educacao a distancia pode
e deve possibilitar no contexto atual para qual-
quer curso, presencial ou ndo, para qualquer
formagao profissional, dos niveis iniciais aos
mais elevados.

Okada (2003, p. 21), tomando como base au-
tores como Christiansen e Dirckinck-Homfeld
(1995) e Palloff e Pratt (1999), aponta que, ao
trabalharem colaborativamente e interagirem
a distancia, os estudantes constroem conheci-
mento de modo significativo, desenvolvem ha-
bilidades intra e interpessoais, “passam da con-

digdo de independentes para serem interdependentes”. O conhecimento &,
entdo, construido conjuntamente com a interatividade que as tecnologias

permitem.

Litto (2010, p. 32), adotando “aprendizagem flexive
educagdo a distancia, enfatiza a valorizacao desta sobre a modalidade pre-
sencial tradicional. Para esse pesquisador, as caracteristicas de que é dotada
a aprendizagem a distancia permitem afirmar que, em geral, em condigoes
tipicas de aprendizagem em ambas as modalidades, a EaD tem maior pro-
babilidade de alcancar resultados positivos na aquisicdo de novos conheci-

mentos por parte dos estudantes do curso:

Isso acontece porque, enquanto a sala de aula presencial conta apenas com
um professor e sua imaginagdo, energia e inspiragdo na hora (além, é claro,
dos livros de texto, mapas e até data show, entre outros recursos usuais),
na educacdo a distancia todo curso é sempre preparado por uma equipe
de especialistas, cada um contribuindo com seu talento e experiéncia para
produzir um produto organizado nos minimos detalhes para obter o éxito
planejado. E esse planejamento feito com muita antecedéncia, e sem impro-
visagdo, que garante a qualidade e o sucesso do curso a distancia. Muitos
educadores que tém uma visao nostdlgica dos processos educacionais do
passado consideram insubstituivel o “toque” pessoal do professor na sala de
aula. Mas se esquecem de que nao é todo professor que tem imaginagao, a
inspiragdo e a energia ideais para ministrar, toda vez que se encontra com
alunos face a face, a aula brilhante esperada. Também se esquecem de que
o atendimento presencial e pessoal a alunos é extremamente caro e elitista,
enquanto a aprendizagem a distancia, pelo processo quase industrial com
que se realiza, é econdmico e democratico, permitindo atender um niimero
muito grande de pessoas que querem aprender (LITTO, 2010, p. 32).

Impossivel pensar
educac¢ao formal na
atualidade sem contar,
em algum momento,
com as vantagens das
TIC. Potencializar a
capacidade dos professores
altamente especializados,
democratizar o acesso aos
grandes especialistas e
cientistas

I//

como sindnimo de
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Comenta ainda, esse estudioso no assunto, outra vantagem da EaD, ja abor-
dada neste trabalho, que é a possibilidade de oferecer cursos hibridos, isto
é, parcialmente a distancia e parcialmente presenciais:

Um curso universitario, por exemplo, economizando tempo e recursos finan-
ceiros que os alunos despenderiam em viagens, poderia ser feito a distancia
com aulas presenciais apenas no inicio e no fim do ano. Outra estrutura
vantajosa seria um curso universitario, que normalmente requeira reunioes
presenciais trés vezes por semana, realizado de forma “hibrida”, reunindo
presencialmente seus participantes apenas uma ou duas vezes semanalmen-
te e uma ou duas vezes a distancia (LITTO, 2010, p. 32).

Provavelmente, em médio prazo, ndo teremos mais nenhum curso superior
ou técnico totalmente presencial para todas as disciplinas ou matérias cur-
riculares nos moldes tradicionais de salas de aula, com carteiras enfileiradas
e um professor a frente da turma ministrando seus conhecimentos. Todos os
cursos hoje totalmente presenciais tenderao a oferta educacional mista com
largo uso de tecnologias de informacao e comunicagdo em alto percentual
da carga horaria total, usando professores/tutores para orientar e monitorar
o estudo e a aprendizagem, promovendo aulas online com excepcionais
especialistas, praticas laboratoriais virtuais de ponta e pesquisas cientificas
mediadas por professores e computadores. Segundo Lévy (1999, p. 104),
as técnicas utilizadas pela EaD serdo cada vez mais utilizadas pela educacao
presencial nas escolas, ocorrendo uma mixagem crescente entre as denomi-
nadas educagdo presencial e educagao a distancia.

Essa é uma tendéncia inevitavel para as instituicoes de ensino, nos cenarios
globalizados deste milénio, um mix educacional com capacidade de promover
complementacéo entre as modalidades presencial e a distancia para melhorar
a aprendizagem dos estudantes e permitir interaprendizagem entre ambas. Tal
tendéncia conduzird, obviamente, a migragdo do modelo de design da sala de
aula tradicional, ainda hegemonica em muitas das instituigoes educacionais da
atualidade, para um design consentdneo com a mixagem necessaria, inclusive
quanto aos requisitos dos educadores envolvidos.

Essa mixagem — blended learning —, contudo, ndo inibird a oferta de cursos
na modalidade integralmente a distancia, que adotem um modelo de en-
sino crescentemente online e préticas laboratoriais por meio de programas
computadorizados de simulacdo do real, com materiais didaticos esti-
muladores e indutores de pesquisa e construcdo de conhecimento, com
atividades grupais e interatividade em féruns mediados por professores
orientadores, com chats, grupos de discussao e bibliotecas virtuais enri-
quecidas das melhores obras e em quantitativo ilimitado.

Esses cursos, cuja mediagdo pedagodgica é realizada por professores
exclusivamente por meio das propriedades da tecnologia da informacao e
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comunicagdo, exigiriam que a certificagao das com- cee 000000

peténcias desenvolvidas pelos estudantes fosse rea- Constituindo-se parte F
||ziada por meio de testes e bancas presenciais — intrinseca da vida
até de terceira parte, quando necessario, a exemplo o

de praticas consolidadas no Reino Unido, na Fran- humana nos cenarios

ca e Alemanha. No Brasil, hda um contingente de contemporéneos, o

jovens adultos na faixa etdria entre 25 e 39 anos uso amp|o das TIC é

— cerca de 20 milhdes de pessoas — que conclui- rtador d ran
ram o ensino médio, estdo ou nao trabalhando e portador d€ esperancosas

nao deram continuidade aos estudos, necessitando, pOSSi bilidades de
pois, realizar concomitantemente um curso técnico aprendizagem e

ou superior. Para elas, a melhor solugao é um curso desenvolvimento pessoal e
na modalidade a distancia, pois poderao conciliar profissional

trabalho e formagao profissional no modelo aqui
defendido e internacionalmente confirmado pelos © e 00000000000
paises com maior histéria nessa modalidade.

As sinalizagbes sao de que essas mesmas tecnologias de EaD permea-
rao também os cursos da educacao basica, pela forga da presenca e do
uso em todas as areas da sociedade e do trabalho. Desde pequenos,
os estudantes deverao ser introduzidos na aprendizagem mediada pela
tecnologia, comecando com seu uso lidico-educativo e avangando para
situagoes de vivéncias curriculares e conceituais mediadas pelas tecno-
logias, realizando pesquisas, estudos, descobertas e desenvolvimento de
inovagoes por meio das TIC.

CONSIDERACOES FINAIS

A quem interessa essa educacdo a distancia ou aprendizagem flexivel?
Obviamente que deve interessar a todos os envolvidos com a educacao de
nossos jovens e adultos — pais, educadores, gestores publicos, reguladores
da educagdo, empresarios, pesquisadores, estudantes, sociedade em geral.
Constituindo-se parte intrinseca da vida humana nos cendrios contempo-
raneos, o uso amplo das TIC é portador de esperancosas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional. A educagéo for-
mal, em todos os seus niveis e suas modalidades, ndo pode prescindir de
seu uso intensivo com responsabilidade e competéncia para a obtengao de
resultados melhores que os até entao alcancados. Familias, estudantes, pro-
fessores, instituigoes de ensino, empresas sao os maiores beneficidrios dessa
modalidade de educacdo e, por isso, Ihes cabe também seu monitoramento
para manter a oferta em altos padroes de qualidade.

Com Litto (2010), entendemos que “o professor ndo pode apenas es-
crever na lousa, ser um entregador de informagdo, de conhecimento,
como foi no passado”. Essa mudanca de paradigma impde uma nova
educacdo, na qual outras formas de aprender sdo valorizadas, em de-
trimento da educacdo tradicional. “O mundo mudou, a escola ndo
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mudou. Mas tem de mudar”, afirma Litto (2010, p. 12). Barreiras deve-
rao ser rompidas com determinacdo pelos envolvidos para sair do en-
quadramento tradicional da formagdo por meios e técnicas puramente
presenciais, tao arraigados em nossa cultura.

A total quebra do paradigma — ja ultrapassado pelos jovens deste milénio
informatico — requer aprofundamento, debates, engajamento, coragem, op-
tando-se por romper com a falsa zona de conforto da educagao tradicional.
Retirar as travas que escurecem a visdo torna-se um imperativo para alinhar
a educagdo, sobretudo a educacdo profissional, as configuragoes das novas
TIC. Afinar essa viola pode resultar em Uteis e desejadas transformagoes no
desenvolvimento de nossos jovens e adultos em situagao de aprendizagem.
Negar essas possibilidades educacionais € insistir em caminhar na contramao
da recente histéria humana, em vestir roupa do passado que ja ndo cabe ou
nao mais assenta no manequim atual. ¥
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Resumo

Este estudo investiga o futuro de projetos pedagogicos dos
cursos técnicos de nivel médio, a partir do Parecer CNE/CEB
n2 11/2012 e da Resolucdo CNE/CEB n? 6/2012. Para tal,
revisa normas e documentos sobre educagdo profissional e
tecnoldgica produzidos a partir de 1995, levando em conta

a experiéncia profissional do autor. Debate a educagao na
Constituicao Federal, a educagao profissional técnica de nivel
médio, e demonstra que, apesar do detalhamento das dire-
trizes curriculares nacionais para essa modalidade, ainda ha
liberdade para construcao e oferta de projetos pedagégicos.

Palavras-chave: Cursos técnicos. Projetos pedagdgicos.
Diretrizes curriculares. Educagdo profissional técnica de
nivel médio.

Abstract

Paulo de Tarso Costa Henriques. Educational courses technical
projects in Brazil: the future of post-approval of national
curriculum guideline for professional technical education

in high school level, 20172.

This study investigates the future of educational projects of
high school level technical courses, from the Report CNE/
CEB n° 11/2012 and Resolution CNE/CEB n° 6/2012. For
doing this, the standards and documents on professional
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and technological education produced since 1995 are reviewed, taking into
account the author professional experience. The education in the Federal
Constitution is discussed, in addition to the professional technical education
in high school level, and it is demonstrated that, despite de details of the
national curriculum guidelines for this modality, there is still freedom for the
construction and offering of educational projects.

Keywords: Technical courses. Pedagogical projects. Curriculum guidelines.
Professional technical education in high school level.

Resumen

Paulo de Tarso Costa Henriques. Proyectos pedagogicos de los cursos
técnicos en Brasil: El futuro post-autorizacion de Directrices Curriculares
Nacionales para la Educacion Profesional Técnica de Nivel Medio, 2012

Este estudio investiga el futuro de los proyectos pedagogicos de los cursos
técnicos de nivel medio a partir del Dictamen CNE/CEB n° 11/2012
y de la Resolucién CNE/CEB n° 6/212. Para ello, revisa las normas y
documentos sobre la educacion profesional y tecnoldgica producida a
partir de 1995, teniendo en cuenta la experiencia profesional del autor.
Debate la educacion en la Constitucion Federal, la educacién profesional
técnica de nivel medio, y demuestra que, no obstante los detalles de las
directrices curriculares nacionales para esta modalidad, todavia hay
libertad para la construccion y oferta de proyectos pedagdgicos.

Palabras clave: Cursos técnicos. Proyectos pedagogicos. Directrices
curriculares. Educacion profesional técnica de nivel medio.

INTRODUCAO

Apartir do comeco da administragao Luis Inacio Lula da Silva, o embate
que gerou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, sancio-
nada em 1996 (LDB/96), foi retomado com vigor. Muitos atores que se em-
penharam pela construgdo e aprovagao do Projeto de Lei da Camara (PLC)
n? 1258/88 (OTRANTO, 1997; SAVIANI, 1998) passaram a fazer parte do
quadro de dirigentes ou de consultores do Ministério da Educagao (MEQ). J&
muitos dos que trabalharam no citado ministério na administragao Fernando
Henrique Cardoso retornaram a seus 6rgaos de origem ou tomaram outro
destino.

Dentre as mudancas desejadas pela nova equipe e seus apoiadores na aca-
demia e no mundo do trabalho ndo académico, estavam aquelas relativas
a entao denominada “Educagao Profissional”, balizada naquele momento
pelo Capitulo lll do Titulo V da LDB/96, pelo Decreto Federal n® 2.208/97 e
pelas normas deles decorrentes.




Ap6s nove anos de debates promovidos por vérios atores, principalmente
pelo Ministério da Educacdo, pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
e pelo Congresso Nacional, foram aprovados: uma lei, um decreto, dois
pareceres e uma resolugao que deram “nova” roupagem a agora nominada
“Educagao Profissional e Tecnoldgica”.

Este estudo pretende discutir o futuro dos projetos pedagogicos dos cursos
técnicos de nivel médio a luz do novo contexto legal, produto das atuais
relagbes de poder entre os interessados no tema “educacdo profissional
técnica de nivel médio”. O que muda no que diz respeito a construcao e
oferta de projetos pedagdgicos de cursos técnicos com a entrada em vigor da
Resolugao CNE/CEB n® 6/2012 e do Parecer CNE/CEB n® 11/2012 2 Qual o
grau de perenidade dessas normas?

Como o acesso e a conclusdo de cursos e programas no ambito da edu-
cagao profissional e tecnolégica tém papel muito relevante no mundo do
trabalho dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento pelo seu potencial
econdmico e social, algo que nao é diferente no Brasil, este trabalho busca
compreender e analisar o impacto da aprovacao da atual base legal para a
educagdo profissional técnica de nivel médio. Para tal, é feita uma revisao
das normas e dos documentos produzidos sobre educagao profissional e tec-
noldgica a partir de 1995, levando em conta também minha experiéncia de
quase quarenta anos como docente e dirigente de instituicdes educacionais
e 6rgdos governamentais que atuam nessa modalidade da educacao.

A hipétese de trabalho foi que, a curto prazo, a liberdade para construcao e
oferta de projetos pedagégicos de cursos técnicos é ainda bastante razoavel
face a legislacao em vigor. Contudo, esse contexto pode mudar dependen-
do das relagoes de forca entre os defensores das visdes em disputa sobre o
destino do ensino técnico.

A investigacdo tratou inicialmente da educacao na Constituicao Federal,
abordou a educagao profissional técnica de nivel médio, para finalmente
debater o impacto das atuais normas legais sobre a construgao e oferta de
projetos pedagogicos dessa modalidade de educagdo. Ademais, teceu consi-
deragbes finais sobre o tema e problemas alvo do estudo.

A Educacao na Constituicao Federal

A Constituicao Federal (CF/88)," promulgada pelo Congresso Nacional
em 5 de outubro de 1988, por meio do seu artigo 205, determina que a
educacao é um direito de todos os brasileiros, sendo sua oferta dever do Es-
tado e da familia, objetivando trés finalidades: “[...] pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para
o trabalho” (BRASIL, 1988). O referido artigo também diz que a sociedade
deve contribuir para promové-la e incentiva-la.
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A CF/88 traz oito principios que norteiam como deve ser ministrado o ensino
(BRASIL, 1988, art. 206). Os artigos 205 e 206, com outros oito, compdem
a secao de “Educagao” da Carta Magna brasileira.

Para cumprir o que preconiza a CF/88 com relagao a educagao, o Estado
aprovou e colocou em vigor leis, decretos, pareceres, resolugdes e portarias.
Dentre esses instrumentos legais, a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDB/96),? estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Essas
sdo apresentadas em 98 artigos distribuidos em nove titulos (Da Educagao, Dos
Principios e Fins da Educagao Nacional, Do Direito a Educacao e do Dever
de Educar, Da Organizagao da Educagao Nacional, Dos Niveis e Modalidades
de Educacao e Ensino, Dos Profissionais da Educacao, Dos Recursos Financeiros,
Das Disposicoes Gerais e Das Disposicoes Transitorias).

A LDB/96, por meio do seu segundo artigo, complementa o teor do artigo 205
da CF/88, dizendo que a educacdo, para cumprir suas trés finalidades, deve
estar “[...] inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana [...]"” (BRASIL, 1996). Ainda externa que:

A educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicoes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacoes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais (BRASIL, 1996, art. 19).

E importante ressaltar que a LDB/96 trata exclusivamente da educagao esco-
lar que, predominantemente, deverd ser desenvolvida, por meio do ensino,
em instituiges préprias e “[...] vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica
social” (BRASIL, 1996, art. 12, § 12, 29).

A educacao profissional técnica de nivel médio
na educacao escolar

Segundo o artigo 21 da LDB/96, a educagao escolar é composta pela educa-
Gao basica e pela educacgao superior. A primeira, conforme o mesmo artigo,
é formada pela educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Ja
a segunda abrange os seguintes cursos e programas: sequenciais, de graduagao,
de pds-graduagao e de extensao.

Antes da sangao de Lei n2 11.741, de 16 de julho de 2008, a educagao pro-
fissional era uma modalidade da educacao independente do ensino médio,
articulando-se com ele — Capitulo Il (Da Educacao Basica), Secao IV (Do
Ensino Médio); Capitulo Il (Da Educacao Profissional), ambos do Titulo V
(Dos Niveis e das Modalidades de Educacao e Ensino). Seu detalhamento foi
mostrado no Decreto Federal n® 2.208, de 17 de abril de 1997:

Art. 32 A educagao profissional compreende os seguintes niveis:

| — basico: destinado a qualificagdo, requalificagao e reprofissionalizagao de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;




Il - técnico: destinado a proporcionar habilitagao profissional a alunos matricu-
lados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabele-
cida por este Decreto;

1l — tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na drea tecnoldgica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico (BRASIL, 1997, grifo nosso).

Esse decreto, colocado em vigor dois anos e quatro meses depois do inicio
do primeiro mandato da administragdo Fernando Henrique Cardoso, é suce-
daneo do Projeto de Lei n2 1.603, de 7 de margo de 1996, que foi retirado
da Camara dos Deputados pelo Governo Federal ap6s a sangao da LDB/96
(HENRIQUES, 1999, p. 186-188).

Cabe aqui salientar que a nova LDB foi chamada de “in6-
® 0000 0 0 0 0o cua e genérica” (SAVIANI, 1998, p. 199) e de “minimalista”
Apc')s a sangéo da (CUNHA apud SAVIANI, 1998, p. 199) por defensores do

-0 Projeto de Lei Complementar (PLC) n? 1258/88, enquanto
Lei n® 11.741, de : .
outros entenderam que ela deveria trazer somente o que é

16 de JU|hO de “essencial”, deixando os detalhes para “[...] normas menores,
2008, a educagéo que vao dos decretos as portarias e resolugdes” (SOUZA;
profissional, SILVA, 1997, p. 3). A resisténcia ao PLC n2 1.603/96 e a

entrada em vigor do Decreto n2 2.208/97 passa por esse

paradoxalmente, embate que continua até os dias de hoje, conforme sera
passou a fazer parte mostrado abaixo.

do ensino médio,

ao mesmo tempo Ap6s a sangao de Lei n? 11.741, de 16 de julho de 2008, a
. educagdo profissional, paradoxalmente, passou a fazer parte
que continuou a . 1 . :
) do ensino médio, ao mesmo tempo que continuou a arti-
articular-se com ele cular-se com ele — Capitulo Il (Da Educacao Basica), Secao
e 000600600 000 IV (Do Ensino Médio), Secao IVA (Da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio); Capitulo Ill (Da Educacdo Profis-
sional e Tecnoldgica), ambos do Titulo V (Dos Niveis e das Modalidades de
Educacao e Ensino). Seu detalhamento inspira-se no teor do Decreto Federal

n2 5.154, de 23 de julho de 2004:

Art. 12 A educagao profissional, prevista no art. 39 da Lei n2 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), obser-
vadas as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional
de Educacao, serd desenvolvida por meio de cursos e programas de:

| — formacao inicial e continuada de trabalhadores;
Il — educagao profissional técnica de nivel médio; e

Il - educagao profissional tecnolégica de graduacao e de pds-graduacao
(BRASIL, 2004).

Esse decreto foi colocado em vigor um ano e sete meses depois do ini-
cio do primeiro mandato da administracao Lufs Inacio Lula da Silva. Nao
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atendeu plenamente aos interesses dos defensores do Projeto de Lei
n2 1.258/88 (proposta de texto para a LDB), mas substituiu o Decreto Federal
n2 2.208/97, o que era ponto de honra para eles, e abriu caminho para a
aprovagao da Lei n? 11.741/2008.

Assim, a partir de julho de 2008, a educagao profissional técnica de nivel
médio (BRASIL, 2008, art. 36A, 36B, 36C, 36D) faz parte, ao mesmo tempo,
do ensino médio e da educacgédo profissional e tecnolégica, esta tltima,
modalidade de educacao, que se articula com o primeiro (BRASIL, 2008,
art. 36B, 39, 40). Entende-se como, no minimo, esdrixulo esse “novo” e du-
plo papel da educacao profissional técnica de nivel médio, isto €, ser ensino
médio e se articular com ele de forma concomitante. Ressalte-se que mesmo
na alteragao na LDB/96 introduzida pela Lei n2 11.741/2008, as subdivisoes
da agora “Educacao Profissional e Tecnolégica” sdo as mesmas das contidas
no Decreto n2 2.208/97 com algumas modificagoes de nomenclatura:

TITULO V

DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO
[...]

CAPITULO 1l

DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA

Art. 39 A educacao profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objeti-
vos da educagao nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

§ 12 Os cursos de educagao profissional e tecnolégica poderao ser organi-
zados por eixos tecnolégicos, possibilitando a construcdo de diferentes
itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo sistema e nivel
de ensino.

§ 2° A educagao profissional e tecnolégica abrangera os seguintes cursos:

I — de formacao inicial e continuada ou qualificacao profissional;

Il — de educacao profissional técnica de nivel médio;

111 - de educacgao profissional tecnolégica de graduacao e pés-graduacao.

§ 32 Os cursos de educagao profissional tecnolégica de graduagao e pés-
graduagao organizar-se-ao, no que concerne a objetivos, caracteristicas e
duragdo, de acordo com as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educagao (BRASIL, 2008, grifo nosso).

Na organizacdo da “educagao profissional técnica de nivel médio” trazida
pela Lei n? 11.741/2008, também continuaram a existir as possibilidades
dos cursos técnicos integrados, concomitantes e subsequentes ao nivel mé-
dio, previstas no Decreto n? 2.208/97. Se o objetivo e a organizagao da



educagdo profissional técnica de nivel médio ndo mudou substancialmente
desde 1996, por que entdo inclui-la no ensino médio e nao apenas manter
sua articulagdo pura e simples a este?

O texto “Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Médio — Documento Base” oriundo da Secretaria de Educagao Profissional e
Tecnoldgica do Ministério da Educagao (Setec-MEC) em dezembro de 2007,
de modo preocupante, aponta para a resposta a essa pergunta. Seus autores
(subscritores do texto do Projeto de Lei n? 1.258/88) defendem a extincao
dos cursos técnicos de nivel médio ofertados durante o ensino médio, a
médio ou longo prazo — nao deixando claro se poderiam ser ofertados
pos-ensino médio (BRASIL, 2007, p. 17, 23). Segundo o referido documento,
idealmente, durante o ensino médio ndo deveriam ser formados técnicos
de nivel médio especializados (o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos,
versao 2012, contém 220 especialidades distribuidas em 13 eixos tecnoldgicos,
ambos crescendo ano a ano), e sim politécnicos.

Portanto, todos os estudantes egressos do ensino fundamental deveriam cursar
o ensino médio politécnico cujo “[...] horizonte deveria ser o de propiciar o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na pro-
dugdo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 35 apud BRASIL, 2007, p. 17). Essa citacao
demonstra nao apenas grande distorcdo no entendimento do que sdo os
cursos técnicos de nivel médio, bem como sobre sua finalidade no mundo
do trabalho no Brasil e de seus equivalentes em outros paises do mundo.

Assim, depreende-se do texto mencionado no pardgrafo anterior que
a “inclusdo” da educacao profissional técnica de nivel médio no ambito
do ensino médio, para seus defensores, permitira uma migracao “gradativa”
(?) da oferta dos cursos técnicos especializados integrados ao ensino médio
hoje ofertados para, “a médio ou longo prazo”, o dito ensino médio poli-
técnico, sem a possibilidade de formacao especializada articulada ao ensino
médio. Se isso acontecesse hoje no Brasil, agravariamos o atual problema de
falta de técnicos de nivel médio para ocupar postos de trabalhos disponiveis
no pafs (NERI, 2010). Com relagdo ao futuro, estudos diversos discutem os
possiveis cendrios para o Brasil até 2022 (BARBOSA, 2011; BRASIL, 2010;
REZENDE; TAFNER, 2005; SECRETARIA DE ASSUNTOS ESTRATEGICOS,
1998, 1999 apud HENRIQUES, 1999, p. 518-539).

Quantos profissionais com formagao de qualificagao profissional (menos de um
ano de capacitagao, ou seja, menos de 800 horas), de técnico de nivel médio
(um a dois anos, mais de 800 e menos de 1.600 horas) ou de nivel superior (mais
de dois anos, mais de 1.600 horas), o mundo do trabalho brasileiro terd neces-
sidade em cada momento? Que tipo de formagdo para o trabalho as pessoas
desejam ou podem fazer? Com relacdo a educagao profissional, temos que, em
2007, 18,1% dos brasileiros com dez anos ou mais frequentavam ou ja tinham
frequentado cursos de qualificagao profissional, enquanto o percentual pertinen-
te aos cursos técnicos era somente 4,1% (IBGE, 2009). Neri (2010, 2012) tenta
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responder a essas perguntas no que diz respeito aos A necessidade de
cursos de educagdo profissional e tecnolégica. forma C jo para o

Em se tratando de educacao superior, cabe salientar trabal hO € muito alta
que, em 2008, somente 11% dos brasileiros com no Brasil e qualquer
idade entre 25 e 64 contavam com tal formacao, movimento no sentido
nimero muito baixo se comparado a média dos de mudar as opgc")es

paises componentes da Organizagao para Coope-

racao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE): de existentes deve ser

35%, para a faixa de 25-34 anos, a 20%, para a faixa examinado com
de 55-64 anos (FARIA, 2011). Assim, a necessidade bastante cuidado
de formagao para o trabalho é muito alta no Brasil e e 606 06 6 06 6 6 o o

qualquer movimento no sentido de mudar as op-

cbes existentes deve ser examinado com bastante

cuidado, pois o impacto negativo pode ser substancial caso seja feita alguma
escolha que se prove inadequada as necessidades da populacao.

Outro ponto a ponderar é que segundo o artigo 35 da versao atual da
LDB/96, o ensino médio tem os objetivos mostrados abaixo:

TITULO V

DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO
[.]

CAPITULO Il

DA EDUCACAO BASICA

[...]

SECAO IV

DO ENSINO MEDIO

Art. 35 O ensino médio, etapa final da educagao basica, com duragao mini-
ma de trés anos, terd como finalidades:

| - a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condigoes de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores;

lll — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos pro-
cessos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina. (BRASIL, 1996, grifo nosso).



J& a educagao profissional técnica de nivel médio, submodalidade da educacao
profissional e tecnolégica (BRASIL, 2008, art. 39, §22, ), cumpre finalida-
des diferentes do ensino médio, conforme mostrado no capitulo relativo a
educagdo basica, ou seja:

TITULO V

DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO
[...]

CAPITULO Il

DA EDUCACAO BASICA

[...]

SECAO IV-A

DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Segao IV deste Capitulo, o ensino médio,
atendida a formagao geral do educando, poderd prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas.

Pardgrafo Gnico. A preparagao geral para o trabalho e, facultativamente, a habi-
litagao profissional poderao ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperagao com instituigoes especializadas em educagao
profissional.

Art. 36-B. A educagao profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas:

| — articulada com o ensino médio;

Il — subsequiente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Pardgrafo Gnico. A educagao profissional técnica de nivel médio deverd observar:

I - os objetivos e definigdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais estabe-
lecidas pelo Conselho Nacional de Educagao;

Il — as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

[l — as exigéncias de cada instituigdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

Art. 36-C. A educagao profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no

inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma:

| — integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno
a habilitacao profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicio de
ensino, efetuando-se matricula Gnica para cada aluno;

Il — concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacio-
nais disponiveis;
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b) em instituigdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educa-
cionais disponiveis;
©) em instituigbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplemen-

taridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagégico
unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educagdo profissional técnica de
nivel médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitarao
ao prosseguimento de estudos na educagao superior.

Paragrafo tinico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, nas
formas articulada concomitante e subseqiente, quando estruturados e organiza-
dos em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencao de certificados de
qualificacdo para o trabalho apés a conclusao, com aproveitamento, de cada eta-
pa que caracterize uma qualificagao para o trabalho (BRASIL, 2008, grifo nosso).

Assim, tanto o ensino médio (EM) como a educagdo profissional técnica de
nivel médio (EPTNM) tém seu papel especifico na educacao brasileira. Além
disso, a conclusao do primeiro é obrigatdria para que o estudante também
possa concluir um curso técnico. Nao ha hipétese de conclusao deste dltimo
sem a conclusdo do ensino médio. Desse modo, ndo hd dualidade e sim
flexibilidade, sendo esdrixulo que a EPTNM seja também um subconjunto
do EM, a menos que se pretenda extingui-la, com consequéncias negativas
para a populacdo brasileira. Uma questdo dessa magnitude deve ser deba-
tida por toda sociedade brasileira e decidida pelo Congresso Nacional, que
representa o povo brasileiro, obviamente com a participagao prevista em lei
dos demais componentes do Estado.

Projetos pedagégicos de cursos técnicos de nivel médio

Uma vez discutido onde se situa, “atualmente”, a EPTNM na educacao bra-
sileira, bem como suas finalidades, cabe tratar das normas para constituicao
dos “projetos pedagodgicos” dos referidos cursos, ou “projetos politico-pe-
dagégicos”. A dGltima terminologia estd apresentada nas normas emanadas
do MEC e do CNE a partir de 2003 e em escritos académicos e propostas
de legislacao oriundos daqueles que conceberam e apoiaram o Projeto de
Lei (PL) n2 1.258/88. Este autor entende que o termo “projeto pedagdgico”
é abrangente o suficiente para incluir todas as suas dimensdes, inclusive a
politica, razao pela qual o utilizara aqui, respeitando, obviamente, a posicao
daqueles que preferem o termo “projeto politico-pedagbégico”, os quais que-
rem dar énfase a sua dimensao politica.

Inicialmente, é preciso ressaltar quais sdo os principios contidos no artigo
206 da CF/88 (e alteragdes posteriores) que balizam o ensino em qualquer
nivel ou modalidade da educacao no Brasil:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| — igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;




Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il — pluralismo de idéias e de concepcoes pedagégicas, e coexisténcia de
instituicoes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagao dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso piblico de
provas e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestao democratica do ensino pdblico, na forma da lei;
VII - garantia de padrao de qualidade;

VIl - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagao escolar
publica, nos termos de lei federal.

Paragrafo dnico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores considerados
profissionais da educacao basica e sobre a fixagao de prazo para a elaboragao
ou adequagao de seus planos de carreira, no ambito da Uniao, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Ja o artigo 32 da LDB/96 (e alteragbes posteriores), amplia ou detalha o que
esta contido no artigo 206 da CF/88 (e alteragbes posteriores):

Art. 32 O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
| — igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pen-
samento, a arte e o saber;

[l — pluralismo de idéias e de concepcoes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituigdes publicas e privadas de ensino;
VI — gratuidade do ensino piblico em estabelecimentos oficiais;
VIl — valorizagao do profissional da educagao escolar;

VIII - gestao democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legisla-
cao dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrao de qualidade;
X — valorizagao da experiéncia extra-escolar;

XI — vinculagdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

Portanto, qualquer projeto pedagégico de qualquer curso ou programa
constante da educagdo escolar brasileira deve obedecer tais principios,
inclusive as diretrizes curriculares para os diversos niveis e modalidades
de ensino. E importante ressaltar que, na construcao e oferta de projetos
pedagogicos de cursos, os incisos Il e Ill do artigo 206 da CF/88 (e alteracoes
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posteriores), bem como os incisos Il, Il e IV do artigo 32 da LDB/96 (e
alteragdes posteriores), sdo salvaguardas contra a volta dos “curriculos mi-
nimos” em qualquer nivel e modalidade de educacdo e também contra a
falta de liberdade no que diz respeito ao “aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber” (CF/88, art. 206, inciso
I, ampliado pelo inciso Il do art. 32 da LDB/96) e ao “pluralismo de ideias
e de concepgbdes pedagogicas” (LDB/96, art. 3¢, inciso Ill, desdobramento
do inciso Il do art. 206 da CF/88).

A Resolucdo CNE/CEB n2 6, de 20 de setembro de 2012, “Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio”
(DCNEPTNM), e revoga “[...] as disposices em contrdrio, em especial as dis-
posicdes da Resolugdo CNE/CEB n? 4/99 e da Resolugao CNE/CEB n2 1/2005”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2012a), atendendo ao disposto
na Lei n2 11.741/2008, ja discutida anteriormente. E bom destacar que tal
Resolucao, decorrente do Parecer CNE/CES n2 11, de 9 de maio de 2012,
detalha logo no seu primeiro capitulo o que entende por diretrizes curriculares:

Art. 12 A presente Resolugao define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Paragrafo Gnico. Para os fins desta Resolucdo, entende-se por Diretriz o
conjunto articulado de principios e critérios a serem observados pelos sis-
temas de ensino e pelas instituigbes de ensino publicas e privadas, na or-
ganizagao e no planejamento, desenvolvimento e avaliagdo da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio, inclusive fazendo uso da certificagao
profissional de cursos (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a).

No seu artigo segundo, destaca onde se encaixa a educagdo profissional
técnica de nivel médio no ambito da educagao profissional e tecnolégica:

Art. 22 A Educacao Profissional e Tecnolégica, nos termos da Lei n2 9.394/96
(LDB), alterada pela Lei n2 11.741/2008, abrange os cursos de:

| — formacdo inicial e continuada ou qualificagao profissional;
Il — Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio;
Il — Educagao Profissional Tecnoldgica, de graduagao e de pés-graduagao.

Paragrafo tnico. As instituicdes de Educagao Profissional e Tecnolégica, além
de seus cursos regulares, oferecerao cursos de formagao inicial e continuada
ou qualificagao profissional para o trabalho, entre os quais estao incluidos
0s cursos especiais, abertos & comunidade, condicionando-se a matricula a
capacidade de aproveitamento dos educandos e ndo necessariamente aos
correspondentes niveis de escolaridade. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2012a, grifo nosso.)

Ja no seu artigo terceiro, discrimina as modalidades de oferta da educacao
profissional técnica de nivel médio (articulada ou concomitante ao ensi-
no médio), deixando claro as bases para sua organizacdo, ou seja, cursos e
programas “organizados por eixos tecnolégicos possibilitando itinerarios



formativos flexiveis, diversificados e atualizados” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 2012a), e obedecendo ao disposto nos Catalogos Nacionais
de Cursos mantidos pelos 6rgaos proprios do MEC e a Classificacao Brasi-
leira de Ocupacgées (CBO), ou seja, em sintonia com as demandas do mundo
do trabalho, que mudam a todo instante (conforme também disposto no
art. 12).

Art. 32 A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas
formas articulada e subsequente ao Ensino Médio, podendo a primeira ser
integrada ou concomitante a essa etapa da Educacao Basica.

§ 12 A Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio possibilita a avaliagao,
o reconhecimento e a certificagdo para prosseguimento ou conclusao de
estudos.

§ 22 Os cursos e programas de Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio
sao organizados por eixos tecnolégicos, possibilitando itinerarios formativos
flexiveis, diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos e pos-
sibilidades das instituicoes educacionais, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino para a modalidade de Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio.

§ 32 Entende-se por itinerdrio formativo o conjunto das etapas que compdem a
organizacao da oferta da Educacao Profissional pela instituicao de Educagao
Profissional e Tecnolégica, no ambito de um determinado eixo tecnolégico,
possibilitando continuo e articulado aproveitamento de estudos e de expe-
riéncias profissionais devidamente certificadas por instituicdes educacionais
legalizadas.

§ 42 O itinerdrio formativo contempla a sequéncia das possibilidades articu-
laveis da oferta de cursos de Educacao Profissional, programado a partir de
estudos quanto aos itinerdrios de profissionalizagdo no mundo do trabalho,
a estrutura socio-ocupacional e aos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos de bens ou servigos, o qual orienta e configura uma
trajetéria educacional consistente.

§ 52 As bases para o planejamento de cursos e programas de Educacao
Profissional, segundo itinerdrios formativos, por parte das instituigdes de
Educagao Profissional e Tecnoldgica, sao os Catalogos Nacionais de Cursos
mantidos pelos 6rgaos préprios do MEC e a Classificacao Brasileira de
Ocupacées (CBO) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo
N0ss0).

Cabe aqui destacar que a Resolugdao CNE/CEB n2 6/2012, determina que os
cursos e programas de educacao profissional técnica de nivel médio sejam
organizados por eixos tecnolégicos e ndo mais por areas profissionais,
conforme disposto no artigo 62 do Decreto Federal n? 2.208/97 e mantido
no artigo 22 do Decreto Federal n? 5.154/2004, bem como em pareceres e
resolugcbes da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educa-
cao a eles vinculados. Qual seria a melhor opgao? A questdo ainda esta por
ser determinada do ponto de vista académico e operacional, e isso ndo serd
tratado neste artigo.
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O artigo quinto da Resolucao CNE/CEB n® 11/2012 cee 000000
explicita a finalidade dos cursos técnicos de nivel O desafio na construcao

médio, ou seja, “[...] proporcionar ao estudante da matriz curricular de
conhecimentos, saberes e competéncias profissionais scnico d ivel
necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, um curso tecnico de nive

com base nos fundamentos cientifico-tecnoldgicos, médio é usar a carga
sociohistricos e culturais” (CONSELHO NACIONAL horadria disponi\/e| sem
DE EDU.CAQA.O, 2012a). O desafio, na' constru?éo repetir o que é lecionado
da matriz curricular de um curso técnico de nivel . T

médio é usar a carga horaria disponivel sem repetir no ensino médio
o que é lecionado no ensino médio, o que era algo ©® 000000 000 00
muito comum antes da entrada em vigor do Decreto
Federal n2 2.208/97, com prejuizo para o ensino e

a aprendizagem dos saberes e competéncias profissionais.

O artigo sexto da citada resolucao traz extensiva lista de principios a serem
obedecidos na construcdo e oferta dos projetos pedagégicos de cursos técni-
cos, balizados pelos principios contidos na CF/88 e na LDB/96, ou seja:

Art. 62 Sdo principios da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio:

| — relagao e articulagao entre a formacao desenvolvida no Ensino Médio e
a preparagdo para o exercicio das profissdes técnicas, visando a formagao
integral do estudante;

Il — respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educagdo nacional, na
perspectiva do desenvolvimento para a vida social e profissional;

[l — trabalho assumido como principio educativo, tendo sua integragao com
a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-pedagdgica
e do desenvolvimento curricular;

IV — articulagao da Educacao Bésica com a Educacao Profissional e Tecnol6-
gica, na perspectiva da integragdo entre saberes especificos para a produgao
do conhecimento e a intervencao social, assumindo a pesquisa como prin-
cipio pedagégico;

V — indissociabilidade entre educacdo e prética social, considerando-se a histo-
ricidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

VI — indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem;

VIl — interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagogica,
visando a superagao da fragmentagao de conhecimentos e de segmentagao
da organizagao curricular;

VIII — contextualizacao, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacao de
estratégias educacionais favordveis a compreensao de significados e a integracao
entre a teoria e a vivéncia da pratica profissional, envolvendo as miiltiplas
dimensoes do eixo tecnolégico do curso e das ciéncias e tecnologias a ele
vinculadas;



IX — articulagdo com o desenvolvimento socioecondmico-ambiental dos ter-
ritérios onde os cursos ocorrem, devendo observar os arranjos socioproduti-
vos e suas demandas locais, tanto no meio urbano quanto no campo;

X — reconhecimento dos sujeitos e suas diversidades, considerando, entre
outras, as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades, as pessoas em regime de acolhimento ou internagao e em
regime de privacao de liberdade;

XI - reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais, assim como
dos povos indigenas, quilombolas e populagdes do campo;

XII = reconhecimento das diversidades das formas de produgao, dos proces-
sos de trabalho e das culturas a eles subjacentes, as quais estabelecem novos
paradigmas;

XIlI' - autonomia da instituicdo educacional na concepgao, elaboracao,
execugdo, avaliagao e revisao do seu projeto politico-pedagégico, construido
como instrumento de trabalho da comunidade escolar, respeitadas a legislagao
e normas educacionais, estas Diretrizes Curriculares Nacionais e outras comple-
mentares de cada sistema de ensino;

XIV —flexibilidade na construcao de itinerarios formativos diversificados e
atualizados, segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das instituicoes
educacionais, nos termos dos respectivos projetos politico-pedagdgicos;

XV - identidade dos perfis profissionais de conclusiao de curso, que
contemplem conhecimentos, competéncias e saberes profissionais reque-
ridos pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnolégico e pelas
demandas sociais, econdmicas e ambientais;

XVI — fortalecimento do regime de colaboragdo entre os entes federados,
incluindo, por exemplo, os arranjos de desenvolvimento da educacao,
visando a melhoria dos indicadores educacionais dos territérios em que os
cursos e programas de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio forem
realizados;

XVII — respeito ao principio constitucional e legal do pluralismo de ideias
e de concepgdes pedagégicas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2012b, grifo nosso).

Os primeiros nao parecem tolher a liberdade de construcao e oferta dos
projetos pedagogicos de curso, apesar de bastante detalhados se compa-
rados aos contidos no artigo terceiro da Resolugao CNE/CEB n2 4, de 5 de
outubro de 1999, mostrando ainda substancial articulagdo com aqueles con-
tidos na Resolugao CNE/CEB n? 2, de 30 de janeiro de 2012, que trata das
“Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio” (DCNEM).

Um aspecto importante a destacar é o teor do artigo 15 das DCNEPTNM:

Art. 15 O curriculo, consubstanciado no plano de curso e com base no prin-
cipio do pluralismo de ideias e concepg¢oes pedagdgicas, é prerrogativa e
responsabilidade de cada instituigao educacional, nos termos de seu proje-
to politico-pedagogico, observada a legislacao e o disposto nestas Diretrizes e
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no Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

Fica reafirmada, portanto, a liberdade para construgao e oferta dos projetos
pedagogicos dos cursos técnicos pelas instituigdes educacionais, respeita-
do, obviamente, o teor dos documentos citados no referido artigo, além
da Classificacao Brasileira de Ocupagdes (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAQ, 2012a, art. 32, §59).

Outro ponto importante a considerar é que segundo o artigo 16 das Diretri-
zes, os projetos pedagogicos de curso devem ser formulados de modo cole-
tivo e participativamente nos termos dos artigos 12, 13, 14 e 15 da LDB/96,
que dispdem sobre as responsabilidades dos estabelecimentos de ensino,
dos docentes e dos sistemas de ensino.

No que diz respeito ao planejamento curricular dos cursos técnicos em si, o
artigo 17 das DCNEPTNM norteia o que ele deve perseguir, ou seja, formar
o estudante para o perfil profissional de concluséo de cada curso:

Art. 17 O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso ético da
instituicao educacional em relagdo a concretizacao do perfil profissional de
conclusao do curso, o qual é definido pela explicitacao dos conhecimentos,
saberes e competéncias profissionais e pessoais, tanto aquelas que carac-
terizam a preparagao basica para o trabalho, quanto as comuns para o
respectivo eixo tecnolégico, bem como as especificas de cada habilitacao
profissional e das etapas de qualificacao e de especializacao profissional
técnica que compodem o correspondente itinerario formativo.

Paragrafo Gnico. Quando se tratar de profissdes regulamentadas, o perfil
profissional de conclusao deve considerar e contemplar as atribuigoes fun-
cionais previstas na legislagdo especifica referente ao exercicio profissional
fiscalizado (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

Para isso, o projeto pedagdgico de cada curso deve ser construido e ofertado
de modo a possibilitar a aprendizagem das bases instrumentais, cientificas e
tecnoldgicas relativas a preparagdo bésica para o trabalho, ao eixo tecnolégi-
co e a formagao especifica relativa a cada curso, levando em conta as dispo-
sicbes pertinentes as profissdes regulamentadas. £ importante ressaltar que
somente o ensino e a aprendizagem das trés dimensdes componentes da
matriz curricular de cada curso é que possibilitam a formagdo do técnico em
cada habilitagao existente. Ele deve, periodicamente, atualizar seus conheci-
mentos nessa modalidade de educagéo profissional e tecnolégica ou avancar
para o nivel superior tecnolégico ou outro, ja que as bases instrumentais,
cientificas e tecnoldgicas ficam obsoletas cada vez mais rapido, além de se
ampliarem constantemente (MEIS, 2002). A penalidade para o ndo atendimento
dessa constatacdo é a dificuldade cada vez maior do trabalhador poder exercer
sua profissao, seja como autdbnomo ou como empregado.




Para que o teor do artigo 17 das DCNEPTNM seja cumprido, critérios sao

e 6 ¢ 6 6 o o ¢ o o o o o
O projeto pedagoégico
de cada curso deve ser
construido e ofertado

de modo a possibilitar a

aprendizagem das bases

instrumentais, cientificas
e tecnologicas relativas
a preparacao basica
para o trabalho, ao eixo
tecnologico e a formacao
especifica relativa a cada
curso

2 estabelecidos pelo artigo 18:

Art. 18 Sao critérios para o planejamento e a organizacao de cursos de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio:

| — atendimento as demandas socioecondémico-ambientais dos cidadaos e
do mundo do trabalho, em termos de compromisso ético para com os estu-
dantes e a sociedade;

Il — conciliagao das demandas identificadas com a vocagdo e a capacidade
da instituicao ou rede de ensino, em termos de reais condicoes de viabiliza-
Gao da proposta pedagégica;

1l - possibilidade de organizagao curricular segundo itinerarios formativos,
de acordo com os correspondentes eixos tecnoldgicos, em fungdo da estrutura
socio-ocupacional e tecnoldgica consonantes com politicas piblicas indutoras e
arranjos socioprodutivos e culturais locais;

IV — identificagao de perfil profissional de conclusao préprio para cada
curso, que objetive garantir o pleno desenvolvimento de conhecimentos,
saberes e competéncias profissionais e pessoais requeridas pela natureza do
trabalho, segundo o respectivo eixo tecnoldgico, em fungao da estru-
tura socio-ocupacional e tecnoldgica e em condigdes de responder, de
forma original e criativa, aos constantes desafios da vida cidada e profissional
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

Os citados critérios se articulam com os principios constantes nos ar-
tigos 62 e 15 e com as disposicoes relativas ao perfil profissional de
conclusdo do curso (art. 17) que deve ser o objetivo geral a ser aten-

dido por cada projeto pedagégico. Cabe ressaltar que o teor do artigo 18 da

Resolugao CNE/CEB n2 6/2012 é uma expansao com relagao ao contido no
artigo 42 da Resolugao CNE/CEB n? 4/1999.

Para atingir o objetivo geral de cada projeto pedagdgico, ou seja, o perfil profissio-
nal de conclusao de cada curso, o artigo 13 das DCNEPTNM diz que:

Art. 13 A estruturacao dos cursos da Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, orientada pela concepgao de eixo tecnolégico, implica considerar:

| — a matriz tecnolégica, contemplando métodos, técnicas, ferramentas e
outros elementos das tecnologias relativas aos cursos;

Il — o niicleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnoldgico
em que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientificos, so-
ciais, organizacionais, econdmicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos
e éticos que alicercam as tecnologias e a contextualizagado do mesmo no
sistema de produgao social;

[l — os conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e codigos,
ciéncias humanas, matemadtica e ciéncias da natureza, vinculados a Educa-
Gao Basica deverdo permear o curriculo dos cursos técnicos de nivel médio,
de acordo com as especificidades dos mesmos, como elementos essenciais
para a formagao e o desenvolvimento profissional do cidadao;
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IV — a pertinéncia, a coeréncia, a coesao e a consisténcia de contetidos,
articulados do ponto de vista do trabalho assumido como principio educativo,
contemplando as necessarias bases conceituais e metodoldgicas;

V — a atualizagao permanente dos cursos e curriculos, estruturados em
ampla base de dados, pesquisas e outras fontes de informagao pertinentes.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

O teor desse artigo procura clarificar como o projeto pedagégico de cada
curso deve ser construido de modo a possibilitar a aprendizagem dos conhe-
cimentos relativos a preparagao basica para o trabalho, ao eixo tecnolégico
e a formagao especifica relativa a cada curso. Cabe salientar que enquanto
o artigo 13 da Resolugao CNE/CEB n? 6/2012 fala em organizacao de cursos
técnicos balizados por conceitos como “matriz tecnoldgica”, “ndcleo poli-
técnico por eixo tecnoldgico” e “conhecimentos e habilidades” sendo os
contetidos a serem trabalhados “[...] articulados do ponto de vista do traba-
lho assumido como principio educativo [...]”, os artigos 52 e 62 da Resolugao
CNE/CEB n2 4/1999 abordam a organizacao de cursos técnicos tendo por
referéncia conceitual “unidades curriculares por competéncias”, “compe-
téncias profissionais gerais por areas profissionais” e “competéncias basicas,
profissionais gerais e profissionais especificas”.

O modo de organizar os cursos técnicos tem sido um ponto de grande
polémica entre os educadores. A redacao contida no artigo 13 da Resolucao
CNE/CEB n2 6/2012, bem como todo o teor dessa resolucao é a solucao de
compromisso obtida até o momento. Os ofertantes de educacao profissio-
nal técnica de nivel médio podem organizar os cursos técnicos por “conheci-
mentos”, “saberes”, “habilidades”, “competéncias”, “disciplinas”, “médulos”,
“projetos” ou outras estratégias curriculares. O que se observa é que a atual
resolucdo para a EPTNM ndo veda a adogao de tais opgoes, o que estd em
sintonia com seu artigo 15, com os incisos Il e Il do artigo 32 da LDB/96 e
com os incisos Il e Il do artigo 206 da CF/88. Qual a melhor opcao para a
organizagao de cada curso a ser ofertado? A trajetéria profissional do pesquisa-
dor sugere que s6 a pratica pode dizer. Propostas sem comprovagao empirica
sao apenas “hipdteses”, ndo podendo ter pretensdo de ser “a verdade”, ainda
que tempordria, sendo no maximo uma tentativa de se chegar a ela, pois
conhecimento cientifico é aquele “produzido segundo as normas da ciéncia”
(APPOLINARIO, 2004, p. 51-52, 69, 108, 196).

Visando iluminar a construcao da organizacao curricular dos cursos técnicos
de nivel médio, as DCNEPTNM, por meio do seu artigo 22, determinam:

Art. 22 A organizacao curricular dos cursos técnicos de nivel médio deve
considerar os seguintes passos no seu planejamento:

| — adequagao e coeréncia do curso com o projeto politico-pedagégico e
com o regimento da instituicao de ensino;

Il — adequagao a vocagao regional e as tecnologias e avangos dos setores
produtivos pertinentes;




[l - definicdo do perfil profissional de conclusdo do curso, projetado na
identificagao do itinerario formativo planejado pela instituigdo educacional,
com base nos itinerdrios de profissionalizagao claramente identificados no
mundo do trabalho, indicando as efetivas possibilidades de continuo e arti-
culado aproveitamento de estudos;

IV — identificacao de conhecimentos, saberes e competéncias pessoais e
profissionais definidoras do perfil profissional de conclusao proposto para
0 curso;

V - organizagao curricular flexivel, por disciplinas ou componentes curricula-
res, projetos, nicleos tematicos ou outros critérios ou formas de organizagao,
desde que compativeis com os principios da interdisciplinaridade, da
contextualizagdo e da integragao entre teoria e prética, no processo de ensino e
aprendizagem;

VI — definigao de critérios e procedimentos de avaliagao da aprendizagem;

VIl — identificagao das reais condigbes técnicas, tecnolégicas, fisicas, finan-
ceiras e de pessoal habilitado para implantar o curso proposto;

VIII - elaboragao do plano de curso a ser submetido a aprovagao dos 6rgaos
competentes do respectivo sistema de ensino;

IX — inser¢ao dos dados do plano de curso de Educagao Profissional Técnica
de Nivel Médio, aprovado pelo respectivo sistema de ensino, no cadastro
do Sistema Nacional de Informagoes da Educagao Profissional e Tecnolégica
(Sistec), mantido pelo Ministério da Educagdo, para fins de validade nacional
dos certificados e diplomas emitidos;

X — avaliagao da execucao do respectivo plano de curso.

§ 12 A autorizagao de curso esta condicionada ao atendimento de aspiragoes
e interesses dos cidaddos e da sociedade, e as especificidades e demandas
socioecondmico-ambientais.

§ 22 [ obrigatéria a insergao do nimero do cadastro do Sistec nos diplomas
e certificados dos concluintes de curso técnico de nivel médio ou corres-
pondentes qualificagdes e especializagdes técnicas de nivel médio, para que
os mesmos tenham validade nacional para fins de exercicio profissional
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2012a, grifo nosso).

1 _ Tal planejamento deve levar a:

Art. 20 Os planos de curso, coerentes com os respectivos projetos politico
; [ pedagdgicos, sao submetidos a aprovagao dos 6rgaos competentes dos
i w3 o correspondentes Sistemas de Ensino, contendo obrigatoriamente, no minimo:

R S
-
o [ T
o

B,

| — identificacdo do curso;

Il - justificativa e objetivos;

[l - requisitos e formas de acesso;
IV — perfil profissional de conclusao;
V — organizagdo curricular;

VI- critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;
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VIl - critérios e procedimentos de avaliagao;
VIII - biblioteca, instalagoes e equipamentos;
IX — perfil do pessoal docente e técnico;

X — certificados e diplomas a serem emitidos.
§ 12 A organizagao curricular deve explicitar:

| — componentes curriculares de cada etapa, com a indicagdo da respectiva
bibliografia basica e complementar;

Il - orientagdes metodoldgicas;

Il — prética profissional intrinseca ao curriculo, desenvolvida nos ambientes
de aprendizagem;

IV — estagio profissional supervisionado, em termos de prética profissional
em situacdo real de trabalho, assumido como ato educativo da instituicao
educacional, quando previsto.

§ 22 As instituicoes educacionais devem comprovar a existéncia das neces-
sarias instalagoes e equipamentos na mesma instituicdo ou em instituicao
distinta, cedida por terceiros, com viabilidade de uso devidamente compro-
vada (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2012a, grifo nosso).

E deve proporcionar aos estudantes:

Art. 14 Os curriculos dos cursos de Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio devem proporcionar aos estudantes:

| — dialogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como referéncias fundamentais de sua formacao;

Il — elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de producao
e de trabalho, bem como as especificidades histéricas nas sociedades
contemporaneas;

Il - recursos para exercer sua profissaio com competéncia, idoneidade inte-
lectual e tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por princi-
pios éticos, estéticos e politicos, bem como compromissos com a construgao
de uma sociedade democrética;

IV — dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnolégico
do curso, de modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional
e capacidade de construir novos conhecimentos e desenvolver novas com-
peténcias profissionais com autonomia intelectual;

V — instrumentais de cada habilitacao, por meio da vivéncia de diferentes
situagoes préticas de estudo e de trabalho;

VI - fundamentos de empreendedorismo, cooperativismo, tecnologia da
informagdo, legislacao trabalhista, ética profissional, gestao ambiental,
seguranca do trabalho, gestdo da inovagao e iniciagao cientifica, gestao de
pessoas e gestdo da qualidade social e ambiental do trabalho (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).




S

Os artigos 14, 20 e 22 da Resolucao CNE/CEB n2 6/2012, expandem substan-
cialmente o disposto nos artigos 82 e 10 da Resolugdo CNE/CEB n2 4/1999,
procurando com isso contribuir mais fortemente para elucidar a construcao
e oferta de projetos pedagogicos de cursos técnicos.

CONSIDERACOES FINAIS

A duragao de cursos, a avaliagao da aprendizagem, o aproveitamento dos
conhecimentos e experiéncias anteriores dos estudantes, a avaliagao e
certificagdo para fins de exercicio profissional, a avaliacdio da EPTNM e a
formacao de docentes para a EPTNM sao tratados em 15 artigos da Resolugao
CNE/CEB n? 6/2012. Parte desses assuntos é abordada em trés artigos da
Resolucdo CNE/CEB n2 4/99. Isso se reflete no todo de ambas as versoes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio. Enquanto a mais recente tem 42 artigos, sua antecessora conta
com 19. Como ja dito neste texto, o teor atual das DCNEPTNM representa o
possivel deste momento. Provavelmente, o embate pelo destino da EPTNM
continuara. Por enquanto, apesar do detalhamento apresentado, ainda ha
razodvel liberdade para construcdo e oferta dos projetos pedagégicos de
cursos técnicos. Contudo, essa é uma liberdade que é proviséria e depende
do destino da legislagdo que trata da educacao profissional técnica de nivel
médio, além das acoes e dos projetos postos em prética por todos os atores
interessados na temadtica.

Cabe, portanto, a atencao permanente e as necessarias intervengbes em
tempo habil para que os cursos técnicos nao corram o risco de serem des-
caracterizados ou mesmo extintos do cendrio nacional, pois essas possibi-
lidades existem, conforme pode ser constatado pelo teor dos documentos
produzidos e eventos realizados sobre a educagao profissional e tecnolégica,
0s quais geraram o Decreto Federal n? 5.154/2004, o Parecer CNE/CEB
n? 39/2004, a Lei Federal n® 11.741/2008, o Parecer CNE/CEB n2 11/2012
e a Resolucdo CNE/CEB n2 6/2012. [
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NOTAS

' A Constituicao Federal ja foi emendada 77 vezes desde sua promulgacao
em 1988, sendo que seis dessas emendas alteram artigos contidos em sua
Secao | (Da Educagao) do Capitulo 1l (Da Educagao, da Cultura e do
Desporto) do Titulo VIII (da Ordem Social). Trés emendas constitucionais
que tratam de educagao foram promulgadas durante o governo Fernando
Henrique Cardoso e trés outras durante o governo Luis Indcio Lula da Silva.

2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional ja foi alterada 31 vezes
desde sua sancao em 1996. Trés leis que alteram a LDB foram sancionadas
durante o governo Fernando Henrique Cardoso, 26 durante o governo Luis
Indcio Lula da Silva e duas durante o governo Dilma Roussef.

*A Lei n? 11.741/2008 alterou dispositivos da Lei n? 9.394/1996 (LDB/96),
para “redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes da educagao profis-
sional técnica de nivel médio, da educacio de jovens e adultos e da educagao
profissional e tecnolégica” (predambulo da primeira lei).
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Resumo

Este estudo investiga o futuro de projetos pedagogicos dos
cursos técnicos de nivel médio, a partir do Parecer CNE/CEB
n2 11/2012 e da Resolucdo CNE/CEB n? 6/2012. Para tal,
revisa normas e documentos sobre educagdo profissional e
tecnoldgica produzidos a partir de 1995, levando em conta

a experiéncia profissional do autor. Debate a educagao na
Constituicao Federal, a educagao profissional técnica de nivel
médio, e demonstra que, apesar do detalhamento das dire-
trizes curriculares nacionais para essa modalidade, ainda ha
liberdade para construcao e oferta de projetos pedagégicos.

Palavras-chave: Cursos técnicos. Projetos pedagdgicos.
Diretrizes curriculares. Educagdo profissional técnica de
nivel médio.

Abstract

Paulo de Tarso Costa Henriques. Educational courses technical
projects in Brazil: the future of post-approval of national
curriculum guideline for professional technical education

in high school level, 20172.

This study investigates the future of educational projects of
high school level technical courses, from the Report CNE/
CEB n° 11/2012 and Resolution CNE/CEB n° 6/2012. For
doing this, the standards and documents on professional
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and technological education produced since 1995 are reviewed, taking into
account the author professional experience. The education in the Federal
Constitution is discussed, in addition to the professional technical education
in high school level, and it is demonstrated that, despite de details of the
national curriculum guidelines for this modality, there is still freedom for the
construction and offering of educational projects.

Keywords: Technical courses. Pedagogical projects. Curriculum guidelines.
Professional technical education in high school level.

Resumen

Paulo de Tarso Costa Henriques. Proyectos pedagogicos de los cursos
técnicos en Brasil: El futuro post-autorizacion de Directrices Curriculares
Nacionales para la Educacion Profesional Técnica de Nivel Medio, 2012

Este estudio investiga el futuro de los proyectos pedagogicos de los cursos
técnicos de nivel medio a partir del Dictamen CNE/CEB n° 11/2012
y de la Resolucién CNE/CEB n° 6/212. Para ello, revisa las normas y
documentos sobre la educacion profesional y tecnoldgica producida a
partir de 1995, teniendo en cuenta la experiencia profesional del autor.
Debate la educacion en la Constitucion Federal, la educacién profesional
técnica de nivel medio, y demuestra que, no obstante los detalles de las
directrices curriculares nacionales para esta modalidad, todavia hay
libertad para la construccion y oferta de proyectos pedagdgicos.

Palabras clave: Cursos técnicos. Proyectos pedagogicos. Directrices
curriculares. Educacion profesional técnica de nivel medio.

INTRODUCAO

Apartir do comeco da administragao Luis Inacio Lula da Silva, o embate
que gerou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, sancio-
nada em 1996 (LDB/96), foi retomado com vigor. Muitos atores que se em-
penharam pela construgdo e aprovagao do Projeto de Lei da Camara (PLC)
n? 1258/88 (OTRANTO, 1997; SAVIANI, 1998) passaram a fazer parte do
quadro de dirigentes ou de consultores do Ministério da Educagao (MEQ). J&
muitos dos que trabalharam no citado ministério na administragao Fernando
Henrique Cardoso retornaram a seus 6rgaos de origem ou tomaram outro
destino.

Dentre as mudancas desejadas pela nova equipe e seus apoiadores na aca-
demia e no mundo do trabalho ndo académico, estavam aquelas relativas
a entao denominada “Educagao Profissional”, balizada naquele momento
pelo Capitulo lll do Titulo V da LDB/96, pelo Decreto Federal n® 2.208/97 e
pelas normas deles decorrentes.




Ap6s nove anos de debates promovidos por vérios atores, principalmente
pelo Ministério da Educacdo, pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
e pelo Congresso Nacional, foram aprovados: uma lei, um decreto, dois
pareceres e uma resolugao que deram “nova” roupagem a agora nominada
“Educagao Profissional e Tecnoldgica”.

Este estudo pretende discutir o futuro dos projetos pedagogicos dos cursos
técnicos de nivel médio a luz do novo contexto legal, produto das atuais
relagbes de poder entre os interessados no tema “educacdo profissional
técnica de nivel médio”. O que muda no que diz respeito a construcao e
oferta de projetos pedagdgicos de cursos técnicos com a entrada em vigor da
Resolugao CNE/CEB n® 6/2012 e do Parecer CNE/CEB n® 11/2012 2 Qual o
grau de perenidade dessas normas?

Como o acesso e a conclusdo de cursos e programas no ambito da edu-
cagao profissional e tecnolégica tém papel muito relevante no mundo do
trabalho dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento pelo seu potencial
econdmico e social, algo que nao é diferente no Brasil, este trabalho busca
compreender e analisar o impacto da aprovacao da atual base legal para a
educagdo profissional técnica de nivel médio. Para tal, é feita uma revisao
das normas e dos documentos produzidos sobre educagao profissional e tec-
noldgica a partir de 1995, levando em conta também minha experiéncia de
quase quarenta anos como docente e dirigente de instituicdes educacionais
e 6rgdos governamentais que atuam nessa modalidade da educacao.

A hipétese de trabalho foi que, a curto prazo, a liberdade para construcao e
oferta de projetos pedagégicos de cursos técnicos é ainda bastante razoavel
face a legislacao em vigor. Contudo, esse contexto pode mudar dependen-
do das relagoes de forca entre os defensores das visdes em disputa sobre o
destino do ensino técnico.

A investigacdo tratou inicialmente da educacao na Constituicao Federal,
abordou a educagao profissional técnica de nivel médio, para finalmente
debater o impacto das atuais normas legais sobre a construgao e oferta de
projetos pedagogicos dessa modalidade de educagdo. Ademais, teceu consi-
deragbes finais sobre o tema e problemas alvo do estudo.

A Educacao na Constituicao Federal

A Constituicao Federal (CF/88)," promulgada pelo Congresso Nacional
em 5 de outubro de 1988, por meio do seu artigo 205, determina que a
educacao é um direito de todos os brasileiros, sendo sua oferta dever do Es-
tado e da familia, objetivando trés finalidades: “[...] pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para
o trabalho” (BRASIL, 1988). O referido artigo também diz que a sociedade
deve contribuir para promové-la e incentiva-la.
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A CF/88 traz oito principios que norteiam como deve ser ministrado o ensino
(BRASIL, 1988, art. 206). Os artigos 205 e 206, com outros oito, compdem
a secao de “Educagao” da Carta Magna brasileira.

Para cumprir o que preconiza a CF/88 com relagao a educagao, o Estado
aprovou e colocou em vigor leis, decretos, pareceres, resolugdes e portarias.
Dentre esses instrumentos legais, a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDB/96),? estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Essas
sdo apresentadas em 98 artigos distribuidos em nove titulos (Da Educagao, Dos
Principios e Fins da Educagao Nacional, Do Direito a Educacao e do Dever
de Educar, Da Organizagao da Educagao Nacional, Dos Niveis e Modalidades
de Educacao e Ensino, Dos Profissionais da Educacao, Dos Recursos Financeiros,
Das Disposicoes Gerais e Das Disposicoes Transitorias).

A LDB/96, por meio do seu segundo artigo, complementa o teor do artigo 205
da CF/88, dizendo que a educacdo, para cumprir suas trés finalidades, deve
estar “[...] inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana [...]"” (BRASIL, 1996). Ainda externa que:

A educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicoes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacoes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais (BRASIL, 1996, art. 19).

E importante ressaltar que a LDB/96 trata exclusivamente da educagao esco-
lar que, predominantemente, deverd ser desenvolvida, por meio do ensino,
em instituiges préprias e “[...] vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica
social” (BRASIL, 1996, art. 12, § 12, 29).

A educacao profissional técnica de nivel médio
na educacao escolar

Segundo o artigo 21 da LDB/96, a educagao escolar é composta pela educa-
Gao basica e pela educacgao superior. A primeira, conforme o mesmo artigo,
é formada pela educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Ja
a segunda abrange os seguintes cursos e programas: sequenciais, de graduagao,
de pds-graduagao e de extensao.

Antes da sangao de Lei n2 11.741, de 16 de julho de 2008, a educagao pro-
fissional era uma modalidade da educacao independente do ensino médio,
articulando-se com ele — Capitulo Il (Da Educacao Basica), Secao IV (Do
Ensino Médio); Capitulo Il (Da Educacao Profissional), ambos do Titulo V
(Dos Niveis e das Modalidades de Educacao e Ensino). Seu detalhamento foi
mostrado no Decreto Federal n® 2.208, de 17 de abril de 1997:

Art. 32 A educagao profissional compreende os seguintes niveis:

| — basico: destinado a qualificagdo, requalificagao e reprofissionalizagao de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;




Il - técnico: destinado a proporcionar habilitagao profissional a alunos matricu-
lados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabele-
cida por este Decreto;

1l — tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na drea tecnoldgica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico (BRASIL, 1997, grifo nosso).

Esse decreto, colocado em vigor dois anos e quatro meses depois do inicio
do primeiro mandato da administragdo Fernando Henrique Cardoso, é suce-
daneo do Projeto de Lei n2 1.603, de 7 de margo de 1996, que foi retirado
da Camara dos Deputados pelo Governo Federal ap6s a sangao da LDB/96
(HENRIQUES, 1999, p. 186-188).

Cabe aqui salientar que a nova LDB foi chamada de “in6-
® 0000 0 0 0 0o cua e genérica” (SAVIANI, 1998, p. 199) e de “minimalista”
Apc')s a sangéo da (CUNHA apud SAVIANI, 1998, p. 199) por defensores do

-0 Projeto de Lei Complementar (PLC) n? 1258/88, enquanto
Lei n® 11.741, de : .
outros entenderam que ela deveria trazer somente o que é

16 de JU|hO de “essencial”, deixando os detalhes para “[...] normas menores,
2008, a educagéo que vao dos decretos as portarias e resolugdes” (SOUZA;
profissional, SILVA, 1997, p. 3). A resisténcia ao PLC n2 1.603/96 e a

entrada em vigor do Decreto n2 2.208/97 passa por esse

paradoxalmente, embate que continua até os dias de hoje, conforme sera
passou a fazer parte mostrado abaixo.

do ensino médio,

ao mesmo tempo Ap6s a sangao de Lei n? 11.741, de 16 de julho de 2008, a
. educagdo profissional, paradoxalmente, passou a fazer parte
que continuou a . 1 . :
) do ensino médio, ao mesmo tempo que continuou a arti-
articular-se com ele cular-se com ele — Capitulo Il (Da Educacao Basica), Secao
e 000600600 000 IV (Do Ensino Médio), Secao IVA (Da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio); Capitulo Ill (Da Educacdo Profis-
sional e Tecnoldgica), ambos do Titulo V (Dos Niveis e das Modalidades de
Educacao e Ensino). Seu detalhamento inspira-se no teor do Decreto Federal

n2 5.154, de 23 de julho de 2004:

Art. 12 A educagao profissional, prevista no art. 39 da Lei n2 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), obser-
vadas as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional
de Educacao, serd desenvolvida por meio de cursos e programas de:

| — formacao inicial e continuada de trabalhadores;
Il — educagao profissional técnica de nivel médio; e

Il - educagao profissional tecnolégica de graduacao e de pds-graduacao
(BRASIL, 2004).

Esse decreto foi colocado em vigor um ano e sete meses depois do ini-
cio do primeiro mandato da administracao Lufs Inacio Lula da Silva. Nao
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atendeu plenamente aos interesses dos defensores do Projeto de Lei
n2 1.258/88 (proposta de texto para a LDB), mas substituiu o Decreto Federal
n2 2.208/97, o que era ponto de honra para eles, e abriu caminho para a
aprovagao da Lei n? 11.741/2008.

Assim, a partir de julho de 2008, a educagao profissional técnica de nivel
médio (BRASIL, 2008, art. 36A, 36B, 36C, 36D) faz parte, ao mesmo tempo,
do ensino médio e da educacgédo profissional e tecnolégica, esta tltima,
modalidade de educacao, que se articula com o primeiro (BRASIL, 2008,
art. 36B, 39, 40). Entende-se como, no minimo, esdrixulo esse “novo” e du-
plo papel da educacao profissional técnica de nivel médio, isto €, ser ensino
médio e se articular com ele de forma concomitante. Ressalte-se que mesmo
na alteragao na LDB/96 introduzida pela Lei n2 11.741/2008, as subdivisoes
da agora “Educacao Profissional e Tecnolégica” sdo as mesmas das contidas
no Decreto n2 2.208/97 com algumas modificagoes de nomenclatura:

TITULO V

DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO
[...]

CAPITULO 1l

DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA

Art. 39 A educacao profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objeti-
vos da educagao nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

§ 12 Os cursos de educagao profissional e tecnolégica poderao ser organi-
zados por eixos tecnolégicos, possibilitando a construcdo de diferentes
itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo sistema e nivel
de ensino.

§ 2° A educagao profissional e tecnolégica abrangera os seguintes cursos:

I — de formacao inicial e continuada ou qualificacao profissional;

Il — de educacao profissional técnica de nivel médio;

111 - de educacgao profissional tecnolégica de graduacao e pés-graduacao.

§ 32 Os cursos de educagao profissional tecnolégica de graduagao e pés-
graduagao organizar-se-ao, no que concerne a objetivos, caracteristicas e
duragdo, de acordo com as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educagao (BRASIL, 2008, grifo nosso).

Na organizacdo da “educagao profissional técnica de nivel médio” trazida
pela Lei n? 11.741/2008, também continuaram a existir as possibilidades
dos cursos técnicos integrados, concomitantes e subsequentes ao nivel mé-
dio, previstas no Decreto n? 2.208/97. Se o objetivo e a organizagao da



educagdo profissional técnica de nivel médio ndo mudou substancialmente
desde 1996, por que entdo inclui-la no ensino médio e nao apenas manter
sua articulagdo pura e simples a este?

O texto “Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Médio — Documento Base” oriundo da Secretaria de Educagao Profissional e
Tecnoldgica do Ministério da Educagao (Setec-MEC) em dezembro de 2007,
de modo preocupante, aponta para a resposta a essa pergunta. Seus autores
(subscritores do texto do Projeto de Lei n? 1.258/88) defendem a extincao
dos cursos técnicos de nivel médio ofertados durante o ensino médio, a
médio ou longo prazo — nao deixando claro se poderiam ser ofertados
pos-ensino médio (BRASIL, 2007, p. 17, 23). Segundo o referido documento,
idealmente, durante o ensino médio ndo deveriam ser formados técnicos
de nivel médio especializados (o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos,
versao 2012, contém 220 especialidades distribuidas em 13 eixos tecnoldgicos,
ambos crescendo ano a ano), e sim politécnicos.

Portanto, todos os estudantes egressos do ensino fundamental deveriam cursar
o ensino médio politécnico cujo “[...] horizonte deveria ser o de propiciar o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na pro-
dugdo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 35 apud BRASIL, 2007, p. 17). Essa citacao
demonstra nao apenas grande distorcdo no entendimento do que sdo os
cursos técnicos de nivel médio, bem como sobre sua finalidade no mundo
do trabalho no Brasil e de seus equivalentes em outros paises do mundo.

Assim, depreende-se do texto mencionado no pardgrafo anterior que
a “inclusdo” da educacao profissional técnica de nivel médio no ambito
do ensino médio, para seus defensores, permitira uma migracao “gradativa”
(?) da oferta dos cursos técnicos especializados integrados ao ensino médio
hoje ofertados para, “a médio ou longo prazo”, o dito ensino médio poli-
técnico, sem a possibilidade de formacao especializada articulada ao ensino
médio. Se isso acontecesse hoje no Brasil, agravariamos o atual problema de
falta de técnicos de nivel médio para ocupar postos de trabalhos disponiveis
no pafs (NERI, 2010). Com relagdo ao futuro, estudos diversos discutem os
possiveis cendrios para o Brasil até 2022 (BARBOSA, 2011; BRASIL, 2010;
REZENDE; TAFNER, 2005; SECRETARIA DE ASSUNTOS ESTRATEGICOS,
1998, 1999 apud HENRIQUES, 1999, p. 518-539).

Quantos profissionais com formagao de qualificagao profissional (menos de um
ano de capacitagao, ou seja, menos de 800 horas), de técnico de nivel médio
(um a dois anos, mais de 800 e menos de 1.600 horas) ou de nivel superior (mais
de dois anos, mais de 1.600 horas), o mundo do trabalho brasileiro terd neces-
sidade em cada momento? Que tipo de formagdo para o trabalho as pessoas
desejam ou podem fazer? Com relacdo a educagao profissional, temos que, em
2007, 18,1% dos brasileiros com dez anos ou mais frequentavam ou ja tinham
frequentado cursos de qualificagao profissional, enquanto o percentual pertinen-
te aos cursos técnicos era somente 4,1% (IBGE, 2009). Neri (2010, 2012) tenta
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responder a essas perguntas no que diz respeito aos A necessidade de
cursos de educagdo profissional e tecnolégica. forma C jo para o

Em se tratando de educacao superior, cabe salientar trabal hO € muito alta
que, em 2008, somente 11% dos brasileiros com no Brasil e qualquer
idade entre 25 e 64 contavam com tal formacao, movimento no sentido
nimero muito baixo se comparado a média dos de mudar as opgc")es

paises componentes da Organizagao para Coope-

racao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE): de existentes deve ser

35%, para a faixa de 25-34 anos, a 20%, para a faixa examinado com
de 55-64 anos (FARIA, 2011). Assim, a necessidade bastante cuidado
de formagao para o trabalho é muito alta no Brasil e e 606 06 6 06 6 6 o o

qualquer movimento no sentido de mudar as op-

cbes existentes deve ser examinado com bastante

cuidado, pois o impacto negativo pode ser substancial caso seja feita alguma
escolha que se prove inadequada as necessidades da populacao.

Outro ponto a ponderar é que segundo o artigo 35 da versao atual da
LDB/96, o ensino médio tem os objetivos mostrados abaixo:

TITULO V

DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO
[.]

CAPITULO Il

DA EDUCACAO BASICA

[...]

SECAO IV

DO ENSINO MEDIO

Art. 35 O ensino médio, etapa final da educagao basica, com duragao mini-
ma de trés anos, terd como finalidades:

| - a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condigoes de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores;

lll — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos pro-
cessos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina. (BRASIL, 1996, grifo nosso).



J& a educagao profissional técnica de nivel médio, submodalidade da educacao
profissional e tecnolégica (BRASIL, 2008, art. 39, §22, ), cumpre finalida-
des diferentes do ensino médio, conforme mostrado no capitulo relativo a
educagdo basica, ou seja:

TITULO V

DOS NIVEIS E DAS MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO
[...]

CAPITULO Il

DA EDUCACAO BASICA

[...]

SECAO IV-A

DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Segao IV deste Capitulo, o ensino médio,
atendida a formagao geral do educando, poderd prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas.

Pardgrafo Gnico. A preparagao geral para o trabalho e, facultativamente, a habi-
litagao profissional poderao ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperagao com instituigoes especializadas em educagao
profissional.

Art. 36-B. A educagao profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas:

| — articulada com o ensino médio;

Il — subsequiente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Pardgrafo Gnico. A educagao profissional técnica de nivel médio deverd observar:

I - os objetivos e definigdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais estabe-
lecidas pelo Conselho Nacional de Educagao;

Il — as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

[l — as exigéncias de cada instituigdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

Art. 36-C. A educagao profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no

inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma:

| — integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno
a habilitacao profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicio de
ensino, efetuando-se matricula Gnica para cada aluno;

Il — concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacio-
nais disponiveis;
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b) em instituigdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educa-
cionais disponiveis;
©) em instituigbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplemen-

taridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagégico
unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educagdo profissional técnica de
nivel médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitarao
ao prosseguimento de estudos na educagao superior.

Paragrafo tinico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, nas
formas articulada concomitante e subseqiente, quando estruturados e organiza-
dos em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencao de certificados de
qualificacdo para o trabalho apés a conclusao, com aproveitamento, de cada eta-
pa que caracterize uma qualificagao para o trabalho (BRASIL, 2008, grifo nosso).

Assim, tanto o ensino médio (EM) como a educagdo profissional técnica de
nivel médio (EPTNM) tém seu papel especifico na educacao brasileira. Além
disso, a conclusao do primeiro é obrigatdria para que o estudante também
possa concluir um curso técnico. Nao ha hipétese de conclusao deste dltimo
sem a conclusdo do ensino médio. Desse modo, ndo hd dualidade e sim
flexibilidade, sendo esdrixulo que a EPTNM seja também um subconjunto
do EM, a menos que se pretenda extingui-la, com consequéncias negativas
para a populacdo brasileira. Uma questdo dessa magnitude deve ser deba-
tida por toda sociedade brasileira e decidida pelo Congresso Nacional, que
representa o povo brasileiro, obviamente com a participagao prevista em lei
dos demais componentes do Estado.

Projetos pedagégicos de cursos técnicos de nivel médio

Uma vez discutido onde se situa, “atualmente”, a EPTNM na educacao bra-
sileira, bem como suas finalidades, cabe tratar das normas para constituicao
dos “projetos pedagodgicos” dos referidos cursos, ou “projetos politico-pe-
dagégicos”. A dGltima terminologia estd apresentada nas normas emanadas
do MEC e do CNE a partir de 2003 e em escritos académicos e propostas
de legislacao oriundos daqueles que conceberam e apoiaram o Projeto de
Lei (PL) n2 1.258/88. Este autor entende que o termo “projeto pedagdgico”
é abrangente o suficiente para incluir todas as suas dimensdes, inclusive a
politica, razao pela qual o utilizara aqui, respeitando, obviamente, a posicao
daqueles que preferem o termo “projeto politico-pedagbégico”, os quais que-
rem dar énfase a sua dimensao politica.

Inicialmente, é preciso ressaltar quais sdo os principios contidos no artigo
206 da CF/88 (e alteragdes posteriores) que balizam o ensino em qualquer
nivel ou modalidade da educacao no Brasil:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| — igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;




Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il — pluralismo de idéias e de concepcoes pedagégicas, e coexisténcia de
instituicoes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagao dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso piblico de
provas e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestao democratica do ensino pdblico, na forma da lei;
VII - garantia de padrao de qualidade;

VIl - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagao escolar
publica, nos termos de lei federal.

Paragrafo dnico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores considerados
profissionais da educacao basica e sobre a fixagao de prazo para a elaboragao
ou adequagao de seus planos de carreira, no ambito da Uniao, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Ja o artigo 32 da LDB/96 (e alteragbes posteriores), amplia ou detalha o que
esta contido no artigo 206 da CF/88 (e alteragbes posteriores):

Art. 32 O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
| — igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pen-
samento, a arte e o saber;

[l — pluralismo de idéias e de concepcoes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituigdes publicas e privadas de ensino;
VI — gratuidade do ensino piblico em estabelecimentos oficiais;
VIl — valorizagao do profissional da educagao escolar;

VIII - gestao democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legisla-
cao dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrao de qualidade;
X — valorizagao da experiéncia extra-escolar;

XI — vinculagdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

Portanto, qualquer projeto pedagégico de qualquer curso ou programa
constante da educagdo escolar brasileira deve obedecer tais principios,
inclusive as diretrizes curriculares para os diversos niveis e modalidades
de ensino. E importante ressaltar que, na construcao e oferta de projetos
pedagogicos de cursos, os incisos Il e Ill do artigo 206 da CF/88 (e alteracoes
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posteriores), bem como os incisos Il, Il e IV do artigo 32 da LDB/96 (e
alteragdes posteriores), sdo salvaguardas contra a volta dos “curriculos mi-
nimos” em qualquer nivel e modalidade de educacdo e também contra a
falta de liberdade no que diz respeito ao “aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber” (CF/88, art. 206, inciso
I, ampliado pelo inciso Il do art. 32 da LDB/96) e ao “pluralismo de ideias
e de concepgbdes pedagogicas” (LDB/96, art. 3¢, inciso Ill, desdobramento
do inciso Il do art. 206 da CF/88).

A Resolucdo CNE/CEB n2 6, de 20 de setembro de 2012, “Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio”
(DCNEPTNM), e revoga “[...] as disposices em contrdrio, em especial as dis-
posicdes da Resolugdo CNE/CEB n? 4/99 e da Resolugao CNE/CEB n2 1/2005”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2012a), atendendo ao disposto
na Lei n2 11.741/2008, ja discutida anteriormente. E bom destacar que tal
Resolucao, decorrente do Parecer CNE/CES n2 11, de 9 de maio de 2012,
detalha logo no seu primeiro capitulo o que entende por diretrizes curriculares:

Art. 12 A presente Resolugao define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Paragrafo Gnico. Para os fins desta Resolucdo, entende-se por Diretriz o
conjunto articulado de principios e critérios a serem observados pelos sis-
temas de ensino e pelas instituigbes de ensino publicas e privadas, na or-
ganizagao e no planejamento, desenvolvimento e avaliagdo da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio, inclusive fazendo uso da certificagao
profissional de cursos (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a).

No seu artigo segundo, destaca onde se encaixa a educagdo profissional
técnica de nivel médio no ambito da educagao profissional e tecnolégica:

Art. 22 A Educacao Profissional e Tecnolégica, nos termos da Lei n2 9.394/96
(LDB), alterada pela Lei n2 11.741/2008, abrange os cursos de:

| — formacdo inicial e continuada ou qualificagao profissional;
Il — Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio;
Il — Educagao Profissional Tecnoldgica, de graduagao e de pés-graduagao.

Paragrafo tnico. As instituicdes de Educagao Profissional e Tecnolégica, além
de seus cursos regulares, oferecerao cursos de formagao inicial e continuada
ou qualificagao profissional para o trabalho, entre os quais estao incluidos
0s cursos especiais, abertos & comunidade, condicionando-se a matricula a
capacidade de aproveitamento dos educandos e ndo necessariamente aos
correspondentes niveis de escolaridade. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2012a, grifo nosso.)

Ja no seu artigo terceiro, discrimina as modalidades de oferta da educacao
profissional técnica de nivel médio (articulada ou concomitante ao ensi-
no médio), deixando claro as bases para sua organizacdo, ou seja, cursos e
programas “organizados por eixos tecnolégicos possibilitando itinerarios



formativos flexiveis, diversificados e atualizados” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 2012a), e obedecendo ao disposto nos Catalogos Nacionais
de Cursos mantidos pelos 6rgaos proprios do MEC e a Classificacao Brasi-
leira de Ocupacgées (CBO), ou seja, em sintonia com as demandas do mundo
do trabalho, que mudam a todo instante (conforme também disposto no
art. 12).

Art. 32 A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas
formas articulada e subsequente ao Ensino Médio, podendo a primeira ser
integrada ou concomitante a essa etapa da Educacao Basica.

§ 12 A Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio possibilita a avaliagao,
o reconhecimento e a certificagdo para prosseguimento ou conclusao de
estudos.

§ 22 Os cursos e programas de Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio
sao organizados por eixos tecnolégicos, possibilitando itinerarios formativos
flexiveis, diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos e pos-
sibilidades das instituicoes educacionais, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino para a modalidade de Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio.

§ 32 Entende-se por itinerdrio formativo o conjunto das etapas que compdem a
organizacao da oferta da Educacao Profissional pela instituicao de Educagao
Profissional e Tecnolégica, no ambito de um determinado eixo tecnolégico,
possibilitando continuo e articulado aproveitamento de estudos e de expe-
riéncias profissionais devidamente certificadas por instituicdes educacionais
legalizadas.

§ 42 O itinerdrio formativo contempla a sequéncia das possibilidades articu-
laveis da oferta de cursos de Educacao Profissional, programado a partir de
estudos quanto aos itinerdrios de profissionalizagdo no mundo do trabalho,
a estrutura socio-ocupacional e aos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos de bens ou servigos, o qual orienta e configura uma
trajetéria educacional consistente.

§ 52 As bases para o planejamento de cursos e programas de Educacao
Profissional, segundo itinerdrios formativos, por parte das instituigdes de
Educagao Profissional e Tecnoldgica, sao os Catalogos Nacionais de Cursos
mantidos pelos 6rgaos préprios do MEC e a Classificacao Brasileira de
Ocupacées (CBO) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo
N0ss0).

Cabe aqui destacar que a Resolugdao CNE/CEB n2 6/2012, determina que os
cursos e programas de educacao profissional técnica de nivel médio sejam
organizados por eixos tecnolégicos e ndo mais por areas profissionais,
conforme disposto no artigo 62 do Decreto Federal n? 2.208/97 e mantido
no artigo 22 do Decreto Federal n? 5.154/2004, bem como em pareceres e
resolugcbes da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educa-
cao a eles vinculados. Qual seria a melhor opgao? A questdo ainda esta por
ser determinada do ponto de vista académico e operacional, e isso ndo serd
tratado neste artigo.
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O artigo quinto da Resolucao CNE/CEB n® 11/2012 cee 000000
explicita a finalidade dos cursos técnicos de nivel O desafio na construcao

médio, ou seja, “[...] proporcionar ao estudante da matriz curricular de
conhecimentos, saberes e competéncias profissionais scnico d ivel
necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, um curso tecnico de nive

com base nos fundamentos cientifico-tecnoldgicos, médio é usar a carga
sociohistricos e culturais” (CONSELHO NACIONAL horadria disponi\/e| sem
DE EDU.CAQA.O, 2012a). O desafio, na' constru?éo repetir o que é lecionado
da matriz curricular de um curso técnico de nivel . T

médio é usar a carga horaria disponivel sem repetir no ensino médio
o que é lecionado no ensino médio, o que era algo ©® 000000 000 00
muito comum antes da entrada em vigor do Decreto
Federal n2 2.208/97, com prejuizo para o ensino e

a aprendizagem dos saberes e competéncias profissionais.

O artigo sexto da citada resolucao traz extensiva lista de principios a serem
obedecidos na construcdo e oferta dos projetos pedagégicos de cursos técni-
cos, balizados pelos principios contidos na CF/88 e na LDB/96, ou seja:

Art. 62 Sdo principios da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio:

| — relagao e articulagao entre a formacao desenvolvida no Ensino Médio e
a preparagdo para o exercicio das profissdes técnicas, visando a formagao
integral do estudante;

Il — respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educagdo nacional, na
perspectiva do desenvolvimento para a vida social e profissional;

[l — trabalho assumido como principio educativo, tendo sua integragao com
a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-pedagdgica
e do desenvolvimento curricular;

IV — articulagao da Educacao Bésica com a Educacao Profissional e Tecnol6-
gica, na perspectiva da integragdo entre saberes especificos para a produgao
do conhecimento e a intervencao social, assumindo a pesquisa como prin-
cipio pedagégico;

V — indissociabilidade entre educacdo e prética social, considerando-se a histo-
ricidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

VI — indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem;

VIl — interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagogica,
visando a superagao da fragmentagao de conhecimentos e de segmentagao
da organizagao curricular;

VIII — contextualizacao, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacao de
estratégias educacionais favordveis a compreensao de significados e a integracao
entre a teoria e a vivéncia da pratica profissional, envolvendo as miiltiplas
dimensoes do eixo tecnolégico do curso e das ciéncias e tecnologias a ele
vinculadas;



IX — articulagdo com o desenvolvimento socioecondmico-ambiental dos ter-
ritérios onde os cursos ocorrem, devendo observar os arranjos socioproduti-
vos e suas demandas locais, tanto no meio urbano quanto no campo;

X — reconhecimento dos sujeitos e suas diversidades, considerando, entre
outras, as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades, as pessoas em regime de acolhimento ou internagao e em
regime de privacao de liberdade;

XI - reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais, assim como
dos povos indigenas, quilombolas e populagdes do campo;

XII = reconhecimento das diversidades das formas de produgao, dos proces-
sos de trabalho e das culturas a eles subjacentes, as quais estabelecem novos
paradigmas;

XIlI' - autonomia da instituicdo educacional na concepgao, elaboracao,
execugdo, avaliagao e revisao do seu projeto politico-pedagégico, construido
como instrumento de trabalho da comunidade escolar, respeitadas a legislagao
e normas educacionais, estas Diretrizes Curriculares Nacionais e outras comple-
mentares de cada sistema de ensino;

XIV —flexibilidade na construcao de itinerarios formativos diversificados e
atualizados, segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das instituicoes
educacionais, nos termos dos respectivos projetos politico-pedagdgicos;

XV - identidade dos perfis profissionais de conclusiao de curso, que
contemplem conhecimentos, competéncias e saberes profissionais reque-
ridos pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnolégico e pelas
demandas sociais, econdmicas e ambientais;

XVI — fortalecimento do regime de colaboragdo entre os entes federados,
incluindo, por exemplo, os arranjos de desenvolvimento da educacao,
visando a melhoria dos indicadores educacionais dos territérios em que os
cursos e programas de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio forem
realizados;

XVII — respeito ao principio constitucional e legal do pluralismo de ideias
e de concepgdes pedagégicas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2012b, grifo nosso).

Os primeiros nao parecem tolher a liberdade de construcao e oferta dos
projetos pedagogicos de curso, apesar de bastante detalhados se compa-
rados aos contidos no artigo terceiro da Resolugao CNE/CEB n2 4, de 5 de
outubro de 1999, mostrando ainda substancial articulagdo com aqueles con-
tidos na Resolugao CNE/CEB n? 2, de 30 de janeiro de 2012, que trata das
“Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio” (DCNEM).

Um aspecto importante a destacar é o teor do artigo 15 das DCNEPTNM:

Art. 15 O curriculo, consubstanciado no plano de curso e com base no prin-
cipio do pluralismo de ideias e concepg¢oes pedagdgicas, é prerrogativa e
responsabilidade de cada instituigao educacional, nos termos de seu proje-
to politico-pedagogico, observada a legislacao e o disposto nestas Diretrizes e
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no Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

Fica reafirmada, portanto, a liberdade para construgao e oferta dos projetos
pedagogicos dos cursos técnicos pelas instituigdes educacionais, respeita-
do, obviamente, o teor dos documentos citados no referido artigo, além
da Classificacao Brasileira de Ocupagdes (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAQ, 2012a, art. 32, §59).

Outro ponto importante a considerar é que segundo o artigo 16 das Diretri-
zes, os projetos pedagogicos de curso devem ser formulados de modo cole-
tivo e participativamente nos termos dos artigos 12, 13, 14 e 15 da LDB/96,
que dispdem sobre as responsabilidades dos estabelecimentos de ensino,
dos docentes e dos sistemas de ensino.

No que diz respeito ao planejamento curricular dos cursos técnicos em si, o
artigo 17 das DCNEPTNM norteia o que ele deve perseguir, ou seja, formar
o estudante para o perfil profissional de concluséo de cada curso:

Art. 17 O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso ético da
instituicao educacional em relagdo a concretizacao do perfil profissional de
conclusao do curso, o qual é definido pela explicitacao dos conhecimentos,
saberes e competéncias profissionais e pessoais, tanto aquelas que carac-
terizam a preparagao basica para o trabalho, quanto as comuns para o
respectivo eixo tecnolégico, bem como as especificas de cada habilitacao
profissional e das etapas de qualificacao e de especializacao profissional
técnica que compodem o correspondente itinerario formativo.

Paragrafo Gnico. Quando se tratar de profissdes regulamentadas, o perfil
profissional de conclusao deve considerar e contemplar as atribuigoes fun-
cionais previstas na legislagdo especifica referente ao exercicio profissional
fiscalizado (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

Para isso, o projeto pedagdgico de cada curso deve ser construido e ofertado
de modo a possibilitar a aprendizagem das bases instrumentais, cientificas e
tecnoldgicas relativas a preparagdo bésica para o trabalho, ao eixo tecnolégi-
co e a formagao especifica relativa a cada curso, levando em conta as dispo-
sicbes pertinentes as profissdes regulamentadas. £ importante ressaltar que
somente o ensino e a aprendizagem das trés dimensdes componentes da
matriz curricular de cada curso é que possibilitam a formagdo do técnico em
cada habilitagao existente. Ele deve, periodicamente, atualizar seus conheci-
mentos nessa modalidade de educagéo profissional e tecnolégica ou avancar
para o nivel superior tecnolégico ou outro, ja que as bases instrumentais,
cientificas e tecnoldgicas ficam obsoletas cada vez mais rapido, além de se
ampliarem constantemente (MEIS, 2002). A penalidade para o ndo atendimento
dessa constatacdo é a dificuldade cada vez maior do trabalhador poder exercer
sua profissao, seja como autdbnomo ou como empregado.




Para que o teor do artigo 17 das DCNEPTNM seja cumprido, critérios sao
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2 estabelecidos pelo artigo 18:

Art. 18 Sao critérios para o planejamento e a organizacao de cursos de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio:

| — atendimento as demandas socioecondémico-ambientais dos cidadaos e
do mundo do trabalho, em termos de compromisso ético para com os estu-
dantes e a sociedade;

Il — conciliagao das demandas identificadas com a vocagdo e a capacidade
da instituicao ou rede de ensino, em termos de reais condicoes de viabiliza-
Gao da proposta pedagégica;

1l - possibilidade de organizagao curricular segundo itinerarios formativos,
de acordo com os correspondentes eixos tecnoldgicos, em fungdo da estrutura
socio-ocupacional e tecnoldgica consonantes com politicas piblicas indutoras e
arranjos socioprodutivos e culturais locais;

IV — identificagao de perfil profissional de conclusao préprio para cada
curso, que objetive garantir o pleno desenvolvimento de conhecimentos,
saberes e competéncias profissionais e pessoais requeridas pela natureza do
trabalho, segundo o respectivo eixo tecnoldgico, em fungao da estru-
tura socio-ocupacional e tecnoldgica e em condigdes de responder, de
forma original e criativa, aos constantes desafios da vida cidada e profissional
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

Os citados critérios se articulam com os principios constantes nos ar-
tigos 62 e 15 e com as disposicoes relativas ao perfil profissional de
conclusdo do curso (art. 17) que deve ser o objetivo geral a ser aten-

dido por cada projeto pedagégico. Cabe ressaltar que o teor do artigo 18 da

Resolugao CNE/CEB n2 6/2012 é uma expansao com relagao ao contido no
artigo 42 da Resolugao CNE/CEB n? 4/1999.

Para atingir o objetivo geral de cada projeto pedagdgico, ou seja, o perfil profissio-
nal de conclusao de cada curso, o artigo 13 das DCNEPTNM diz que:

Art. 13 A estruturacao dos cursos da Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, orientada pela concepgao de eixo tecnolégico, implica considerar:

| — a matriz tecnolégica, contemplando métodos, técnicas, ferramentas e
outros elementos das tecnologias relativas aos cursos;

Il — o niicleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnoldgico
em que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientificos, so-
ciais, organizacionais, econdmicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos
e éticos que alicercam as tecnologias e a contextualizagado do mesmo no
sistema de produgao social;

[l — os conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e codigos,
ciéncias humanas, matemadtica e ciéncias da natureza, vinculados a Educa-
Gao Basica deverdo permear o curriculo dos cursos técnicos de nivel médio,
de acordo com as especificidades dos mesmos, como elementos essenciais
para a formagao e o desenvolvimento profissional do cidadao;
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IV — a pertinéncia, a coeréncia, a coesao e a consisténcia de contetidos,
articulados do ponto de vista do trabalho assumido como principio educativo,
contemplando as necessarias bases conceituais e metodoldgicas;

V — a atualizagao permanente dos cursos e curriculos, estruturados em
ampla base de dados, pesquisas e outras fontes de informagao pertinentes.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).

O teor desse artigo procura clarificar como o projeto pedagégico de cada
curso deve ser construido de modo a possibilitar a aprendizagem dos conhe-
cimentos relativos a preparagao basica para o trabalho, ao eixo tecnolégico
e a formagao especifica relativa a cada curso. Cabe salientar que enquanto
o artigo 13 da Resolugao CNE/CEB n? 6/2012 fala em organizacao de cursos
técnicos balizados por conceitos como “matriz tecnoldgica”, “ndcleo poli-
técnico por eixo tecnoldgico” e “conhecimentos e habilidades” sendo os
contetidos a serem trabalhados “[...] articulados do ponto de vista do traba-
lho assumido como principio educativo [...]”, os artigos 52 e 62 da Resolugao
CNE/CEB n2 4/1999 abordam a organizacao de cursos técnicos tendo por
referéncia conceitual “unidades curriculares por competéncias”, “compe-
téncias profissionais gerais por areas profissionais” e “competéncias basicas,
profissionais gerais e profissionais especificas”.

O modo de organizar os cursos técnicos tem sido um ponto de grande
polémica entre os educadores. A redacao contida no artigo 13 da Resolucao
CNE/CEB n2 6/2012, bem como todo o teor dessa resolucao é a solucao de
compromisso obtida até o momento. Os ofertantes de educacao profissio-
nal técnica de nivel médio podem organizar os cursos técnicos por “conheci-
mentos”, “saberes”, “habilidades”, “competéncias”, “disciplinas”, “médulos”,
“projetos” ou outras estratégias curriculares. O que se observa é que a atual
resolucdo para a EPTNM ndo veda a adogao de tais opgoes, o que estd em
sintonia com seu artigo 15, com os incisos Il e Il do artigo 32 da LDB/96 e
com os incisos Il e Il do artigo 206 da CF/88. Qual a melhor opcao para a
organizagao de cada curso a ser ofertado? A trajetéria profissional do pesquisa-
dor sugere que s6 a pratica pode dizer. Propostas sem comprovagao empirica
sao apenas “hipdteses”, ndo podendo ter pretensdo de ser “a verdade”, ainda
que tempordria, sendo no maximo uma tentativa de se chegar a ela, pois
conhecimento cientifico é aquele “produzido segundo as normas da ciéncia”
(APPOLINARIO, 2004, p. 51-52, 69, 108, 196).

Visando iluminar a construcao da organizacao curricular dos cursos técnicos
de nivel médio, as DCNEPTNM, por meio do seu artigo 22, determinam:

Art. 22 A organizacao curricular dos cursos técnicos de nivel médio deve
considerar os seguintes passos no seu planejamento:

| — adequagao e coeréncia do curso com o projeto politico-pedagégico e
com o regimento da instituicao de ensino;

Il — adequagao a vocagao regional e as tecnologias e avangos dos setores
produtivos pertinentes;




[l - definicdo do perfil profissional de conclusdo do curso, projetado na
identificagao do itinerario formativo planejado pela instituigdo educacional,
com base nos itinerdrios de profissionalizagao claramente identificados no
mundo do trabalho, indicando as efetivas possibilidades de continuo e arti-
culado aproveitamento de estudos;

IV — identificacao de conhecimentos, saberes e competéncias pessoais e
profissionais definidoras do perfil profissional de conclusao proposto para
0 curso;

V - organizagao curricular flexivel, por disciplinas ou componentes curricula-
res, projetos, nicleos tematicos ou outros critérios ou formas de organizagao,
desde que compativeis com os principios da interdisciplinaridade, da
contextualizagdo e da integragao entre teoria e prética, no processo de ensino e
aprendizagem;

VI — definigao de critérios e procedimentos de avaliagao da aprendizagem;

VIl — identificagao das reais condigbes técnicas, tecnolégicas, fisicas, finan-
ceiras e de pessoal habilitado para implantar o curso proposto;

VIII - elaboragao do plano de curso a ser submetido a aprovagao dos 6rgaos
competentes do respectivo sistema de ensino;

IX — inser¢ao dos dados do plano de curso de Educagao Profissional Técnica
de Nivel Médio, aprovado pelo respectivo sistema de ensino, no cadastro
do Sistema Nacional de Informagoes da Educagao Profissional e Tecnolégica
(Sistec), mantido pelo Ministério da Educagdo, para fins de validade nacional
dos certificados e diplomas emitidos;

X — avaliagao da execucao do respectivo plano de curso.

§ 12 A autorizagao de curso esta condicionada ao atendimento de aspiragoes
e interesses dos cidaddos e da sociedade, e as especificidades e demandas
socioecondmico-ambientais.

§ 22 [ obrigatéria a insergao do nimero do cadastro do Sistec nos diplomas
e certificados dos concluintes de curso técnico de nivel médio ou corres-
pondentes qualificagdes e especializagdes técnicas de nivel médio, para que
os mesmos tenham validade nacional para fins de exercicio profissional
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2012a, grifo nosso).

1 _ Tal planejamento deve levar a:

Art. 20 Os planos de curso, coerentes com os respectivos projetos politico
; [ pedagdgicos, sao submetidos a aprovagao dos 6rgaos competentes dos
i w3 o correspondentes Sistemas de Ensino, contendo obrigatoriamente, no minimo:

R S
-
o [ T
o

B,

| — identificacdo do curso;

Il - justificativa e objetivos;

[l - requisitos e formas de acesso;
IV — perfil profissional de conclusao;
V — organizagdo curricular;

VI- critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;
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VIl - critérios e procedimentos de avaliagao;
VIII - biblioteca, instalagoes e equipamentos;
IX — perfil do pessoal docente e técnico;

X — certificados e diplomas a serem emitidos.
§ 12 A organizagao curricular deve explicitar:

| — componentes curriculares de cada etapa, com a indicagdo da respectiva
bibliografia basica e complementar;

Il - orientagdes metodoldgicas;

Il — prética profissional intrinseca ao curriculo, desenvolvida nos ambientes
de aprendizagem;

IV — estagio profissional supervisionado, em termos de prética profissional
em situacdo real de trabalho, assumido como ato educativo da instituicao
educacional, quando previsto.

§ 22 As instituicoes educacionais devem comprovar a existéncia das neces-
sarias instalagoes e equipamentos na mesma instituicdo ou em instituicao
distinta, cedida por terceiros, com viabilidade de uso devidamente compro-
vada (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO, 2012a, grifo nosso).

E deve proporcionar aos estudantes:

Art. 14 Os curriculos dos cursos de Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio devem proporcionar aos estudantes:

| — dialogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como referéncias fundamentais de sua formacao;

Il — elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de producao
e de trabalho, bem como as especificidades histéricas nas sociedades
contemporaneas;

Il - recursos para exercer sua profissaio com competéncia, idoneidade inte-
lectual e tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por princi-
pios éticos, estéticos e politicos, bem como compromissos com a construgao
de uma sociedade democrética;

IV — dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnolégico
do curso, de modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional
e capacidade de construir novos conhecimentos e desenvolver novas com-
peténcias profissionais com autonomia intelectual;

V — instrumentais de cada habilitacao, por meio da vivéncia de diferentes
situagoes préticas de estudo e de trabalho;

VI - fundamentos de empreendedorismo, cooperativismo, tecnologia da
informagdo, legislacao trabalhista, ética profissional, gestao ambiental,
seguranca do trabalho, gestdo da inovagao e iniciagao cientifica, gestao de
pessoas e gestdo da qualidade social e ambiental do trabalho (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2012a, grifo nosso).




S

Os artigos 14, 20 e 22 da Resolucao CNE/CEB n2 6/2012, expandem substan-
cialmente o disposto nos artigos 82 e 10 da Resolugdo CNE/CEB n2 4/1999,
procurando com isso contribuir mais fortemente para elucidar a construcao
e oferta de projetos pedagogicos de cursos técnicos.

CONSIDERACOES FINAIS

A duragao de cursos, a avaliagao da aprendizagem, o aproveitamento dos
conhecimentos e experiéncias anteriores dos estudantes, a avaliagao e
certificagdo para fins de exercicio profissional, a avaliacdio da EPTNM e a
formacao de docentes para a EPTNM sao tratados em 15 artigos da Resolugao
CNE/CEB n? 6/2012. Parte desses assuntos é abordada em trés artigos da
Resolucdo CNE/CEB n2 4/99. Isso se reflete no todo de ambas as versoes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio. Enquanto a mais recente tem 42 artigos, sua antecessora conta
com 19. Como ja dito neste texto, o teor atual das DCNEPTNM representa o
possivel deste momento. Provavelmente, o embate pelo destino da EPTNM
continuara. Por enquanto, apesar do detalhamento apresentado, ainda ha
razodvel liberdade para construcdo e oferta dos projetos pedagégicos de
cursos técnicos. Contudo, essa é uma liberdade que é proviséria e depende
do destino da legislagdo que trata da educacao profissional técnica de nivel
médio, além das acoes e dos projetos postos em prética por todos os atores
interessados na temadtica.

Cabe, portanto, a atencao permanente e as necessarias intervengbes em
tempo habil para que os cursos técnicos nao corram o risco de serem des-
caracterizados ou mesmo extintos do cendrio nacional, pois essas possibi-
lidades existem, conforme pode ser constatado pelo teor dos documentos
produzidos e eventos realizados sobre a educagao profissional e tecnolégica,
0s quais geraram o Decreto Federal n? 5.154/2004, o Parecer CNE/CEB
n? 39/2004, a Lei Federal n® 11.741/2008, o Parecer CNE/CEB n2 11/2012
e a Resolucdo CNE/CEB n2 6/2012. [
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NOTAS

' A Constituicao Federal ja foi emendada 77 vezes desde sua promulgacao
em 1988, sendo que seis dessas emendas alteram artigos contidos em sua
Secao | (Da Educagao) do Capitulo 1l (Da Educagao, da Cultura e do
Desporto) do Titulo VIII (da Ordem Social). Trés emendas constitucionais
que tratam de educagao foram promulgadas durante o governo Fernando
Henrique Cardoso e trés outras durante o governo Luis Indcio Lula da Silva.

2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional ja foi alterada 31 vezes
desde sua sancao em 1996. Trés leis que alteram a LDB foram sancionadas
durante o governo Fernando Henrique Cardoso, 26 durante o governo Luis
Indcio Lula da Silva e duas durante o governo Dilma Roussef.

*A Lei n? 11.741/2008 alterou dispositivos da Lei n? 9.394/1996 (LDB/96),
para “redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes da educagao profis-
sional técnica de nivel médio, da educacio de jovens e adultos e da educagao
profissional e tecnolégica” (predambulo da primeira lei).
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Abstract

Ronaldo Mota. Professional education and learning based
at work

Education and work world are connected. However, teaching
and learning using spaces of the work world are recent
themes, a global challenge and still with no clear answers

or definitive recipes. Independent learning is presented as a
methodology able to prepare professionals compatible with
the current demands. Studies of the Center for Excellence

in Learning Based on Work of the Institute of Education of

the University of London are discussed as experiences in the
possible and necessary integration between independent
learning, digital technologies and education in the work world.

Keywords: Professional education. Independent learning. Work
-based learning. Innovation. Digital technologies.
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Resumen

Ronaldo Mota. Educacion profesional y aprendizaje basado en el trabajo

Educacion y mundo del trabajo estdn conectados. Sin embargo, ensefanza y
aprendizaje utilizando espacios del mundo del trabajo son temas recientes,
un desafio global y todavia sin respuestas claras o recetas definitivas. El
aprendizaje independiente es presentado como una metodologia capaz de
preparar profesionales compatibles con las demandas actuales. Estudios

del Centro para la Excelencia en el Aprendizaje Basado en el Trabajo

del Instituto de Educacion de la Universidad de Londres son discutidos
como experimentos de la integracion posible y necesaria entre el aprendizaje
independiente, las tecnologfas digitales y la educacién en el mundo del trabajo.

Palabras clave: Faucacion profesional. Aprendizaje independiente.
Aprendlizaje basado en el trabajo. Innovacion. Tecnologias djgitales.

INTRODUCAQ?

Nos processos educativos contemporaneos, uma exigéncia adicional é prepa-
rar futuros profissionais e cidaddos em geral para um mundo em permanente
transformagdo, onde a aprendizagem no ambiente do trabalho, mais do que
uma possibilidade, mostra-se uma necessidade. Para tanto, as novas tecnolo-
gias, em especial as tecnologias digitais, incluindo a internet, podem desem-
penhar grande influéncia nos papéis que aprendizes e mestres experimentam
ao longo de suas vivéncias escolares.

O ambiente de aprendizagem atualmente vai muito além dos muros da
escola, permitindo experiéncias educacionais sem precedentes, fazendo uso
de ferramentas e oportunidades inéditas, jamais disponiveis anteriormente aos
modelos tradicionais de ensino. Tais novas circunstancias exigem um repensar
profundo acerca das relagbes que se estabelecem entre educagao, tecnologia
e o mundo do trabalho.

Sobre as tecnologias digitais, uma dessas posturas, resultado de expectativas
exageradas, é acreditar entusiasticamente que o acesso inédito a informagao,
por meio das novas tecnologias, aliadas a facilidade com a qual os jovens a elas
se incorporam, por si s6 ja seria suficiente para que educagdo seja universa-
lizada e de qualidade. Outra postura, oposta a primeira, reduz as novas
tecnologias a maquinas de uso questiondvel no ensino tradicional e alimen-
tando permanentemente suspeita acerca de sua real eficicia.

Ambas as extremadas posturas, ainda que compreensiveis, ndo contribuem
para o necessario aproveitamento das potencialidades e os enormes desafios
associados. Como afirmado por Selwin (2011), ha muito espago ainda a ser
explorado entre a aceitagao acritica de qualquer nova tecnologia, consequéncia
de entusiasmo exagerado, e a rejeicdo automatica, derivada de preconceito
sem justificativa.




As relacoes sociais e nossos hédbitos e costumes cotidianos estao sofrendo
grandes modificagdes, seja no trabalho, no ambiente doméstico e nos acessos
aos servigos em geral. As tecnologias digitais ttm cooperado fortemente nesse
sentido. No entanto, do ponto de vista exclusivamente educacional,
as transformagdes ainda sdo incipientes dentro das escolas, refletindo o
fato segundo o qual o setor da educagao tem sido impactado com relativo
atraso quando comparado aos demais setores sociais. Ainda que ja estejam
disponiveis em escolas as novas tecnologias, mesmo as mais sofisticadas,
permitindo um nivel de possibilidades e interatividade sem precedentes, a
efetiva e adequada utilizagdo em sala de aula é ainda pequena, principalmente
quando observamos seu correspondente uso em outros ramos de atividades,
fazendo a educacao experimentar relativa distancia da fronteira em termos de
apropriacao de novidades tecnolégicas.

Um pais cuja forca de trabalho ndo esta devidamente preparada para os desafios
de um mundo que tem na inovagao o elemento diferencial mais relevante,
nao terd como competir globalmente (MOTA, 2009, 2011). Profissionais cujas
formagoes educacionais permitem apenas trabalhos manuais simples e de baixa
complexidade estardo totalmente deslocados, com muitas dificuldades em
obter niveis de satisfagdo e de sucesso desejados. Nesse sentido, o baixo nivel
educacional e as metodologias ndo compativeis com as demandas do mundo
contemporaneo podem limitar, de forma definitiva, as possibilidades de uma
nagao ter um desenvolvimento econémico e social sustentavel.

Aprendizagem independente

Sendo a autonomia do educando um conceito-chave associado a metodo-
logia de aprendizagem independente, procedimentos de forte estimulo ao
estudo antes das aulas desempenham papel crucial (MOTA, 2013). Embora
seja evidente a relevancia de se desenvolver tal estimulo para todos, em
qualquer faixa etaria ou nivel educacional, na educagao profissional buscar
essas novas formas de ensino/aprendizagem é uma necessidade inerente e
uma oportunidade impar de utilizar o espago do trabalho também enquanto
esfera educacional privilegiada.

De fato, a introducdo de um novo habito, tal como estudar antes das aulas,
é complexo — por certo ndo é simples e nem direto —, mas ndo é mais im-
portante do que tentar despertar no educando certas posturas que serdo
preservadas e amplificadas ao longo da vida em um mundo de educagiao
permanente (MOTA, 2008). Ao desenvolver o habito de aprender a apren-
der, estardo sendo construidos os alicerces da aprendizagem constante ao
longo da vida. Hé total compatibilidade dessa postura com o fato de que, em
certa medida, todos seremos estudantes para sempre, com infinitas rupturas
e sem formaturas definitivas.

Segundo Bauman (2001), na contemporaneidade, ja nao ha mais a capacida-
de para manter a forma alongada no tempo, ndo ha a permanéncia. Nao ha
tempo para solidificar costumes, estilos de vida, instituicoes, crencas e
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convicgdes. Elas mudam antes de se solidificarem, tudo é temporario. Por essa
razao, o sociélogo chama a contemporaneidade de “modernidade liquida”,
sem forma, sem enraizamento e sem totalizacdo. No processo educacional,
em especial, tudo é provisério. A Unica certeza é a mudanga, a dinamica. No
mundo do trabalho, particularmente, as transformacdes sao de grande escala.
Nao somente as ferramentas, o contelido, as técnicas e os procedimentos,
mas a natureza das profissdes e o surgimento ou desaparecimento de outras.
Daf a demanda pela formacao permanente. O sujeito nunca esta formado,
esta sempre em formagdo. O anseio pelo novo faz buscar incessantemente a
atualizagao que se desatualiza também permanentemente. Aprender na esco-
la e fora dela ja faz parte da rotina da nova geracao, e o mundo do trabalho
representa um espaco muito apropriado para as atividades educacionais.

Abordagens de ensino que se caracterizam por forte estimulo ao estudo antes
da sala de aula sao facilitadas pelos contetdos inseridos em dispositivos e
paginas préprias disponiveis na rede para cada matéria, customizados para
aquele nivel educacional e dirigido a grupo especifico de estudantes. Obvia-
mente, a devida adequacao a educagao profissional estd longe de ser simples,
mas é possivel estimular em algum nivel, ainda que introdutério, o contato
anterior ilustrativo ao contetido, a medida que tal contetido possa ser posto
em disponibilidade facilmente e conectado o mais proximamente possivel aos
temas vivenciados no cotidiano do trabalho no qual o estudante esta envolvi-
do. Além do desenvolvimento da prética que estimula e forca a autoaprendi-
zagem até seus limites superiores, a competéncia digital, que é muito préxima
dos jovens, faz parte das habilidades formadoras de um profissional futuro
apto a enfrentar os desafios de um cendrio em que a inovagao é a marca mais
notével.
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Interessante destacar que o ato de estudar antes das aulas regulares na escola
em nada conflita ou diminui o papel da sala de aula e da presenca fisica even-
tual do professor e dos demais colegas. Ao contrario, exatamente ao propiciar
o contato anterior com o contetido a ser ministrado em sala de aula, permi-
te que a dindmica das aulas presenciais tenha uma qualidade diferen-
ciada, uma interagdo com os colegas e com o mestre em nivel muito
superior a pratica tradicional. Tudo isso, por certo, passa a repre-
sentar para o professor um desafio sem precedentes. O mestre
do futuro precisara dominar os contetdos e procedimen-
tos que os professores atuais conhecem e, complemen-
tarmente, lhes serao demandadas missoes e caracte-
risticas inéditas. O professor devera coordenar a
equipe responsavel pelo processo de apren-
dizagem que comeca pelo fornecimento

de instrumentais para que os educandos
construam suas maneiras de aprender
a aprender, passando pela orientagdo do
autoestudo, no desenvolvimento do contetido
a ser disponibilizado digitalmente, bem como no
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design da pagina da disciplina. Nesta dltima tarefa,
) certamente, os mestres precisardo de ajuda, mas
Abordagens de ensino QUE  n3o faltardo jovens talentosos para colaborar.

se caracterizam por forte

estimulo ao estudo antes da Outras abordagens educacionais, todas elas deman-

o~ are i lei a i
sala de aula s3o facilitadas dando cunoladosa re feltura e "adequagzio a0 ambiente
da educacao profissional, tais como “maos na mas-

pEIOS conteudos inseridos sa”, desenvolvimento de habilidades interpessoais e
em dISpOSItIVOS € paginas trabalhos em equipe, incorporam-se perfeitamen-

préprias disponiveis na te a estratégia do estudar antes das aulas (contato

rede para cada matéria ilustrativo preliminar do contetido) como elemento

: motivador e dinamizador que constitui parte es-
customizados para aquele sencial da metodologia de aprendizagem indepen-

nivel educacional e dll’lgldO dente. A meta da metodologia de aprendizagem
a grupo especifico de independente é formar pessoas aptas a executarem
estudantes tarefas co.mplexas./ a terem pensar’ner\to autbnomo,
e que sejam rapidamente adaptdveis a novas de-
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mandas, como a atual de utilizacdo de novas tecno-
logias, e também preparadas para as demandas da

economia contemporanea.

Estudantes somente poderdo estar preparados para os desafios profissionais
futuros se ao longo da vida escolar estiverem sendo preparados para explorar
suas maximas potencialidades. Precisam adquirir conhecimentos para, sincro-
nicamente, desenvolver uma gama de habilidades que os habilitem plena-
mente em tarefas necessarias, tais como leitura, escrita, matemadtica e ciéncias,
complementadas por outras que se mostram também necessarias, como capa-
cidade de resolver problemas, pensamento critico, comunicacao interpessoal,
colaboracao e trabalho em equipe. Assim, o tradicional e o novo se comple-
tam, gerando a possibilidade de construcdo e disseminacdo do conhecimento
em novos padroes.

Assim, elementos como inovagdo, criatividade e ética estdio mais
presentes do que nunca. Como consequéncia, educar nao estd
se tornando uma tarefa mais simples; de fato, tem-se torna-
do algo mais complexo. Isso porque os futuros profissio-
nais tém de dominar, além das habilidades cognitivas
classicas (YEAGER; WALTON, 2011), também habi-
lidades intrapessoais (abertura intelectual, ética
no trabalho, consciéncia geral, autoconfian-
ca, flexibilidade, iniciativa e apreciacao

pela diversidade) (HOYLE; DAVISSON,

2011) e interpessoal (trabalho em equipe,
colaboragao, lideranca e resolucdo de confli-
tos) (SALAS; BEDWELL; FIRRE, 2011).
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A experiéncia inglesa de aprendizagem pelo trabalho

Aprendizagem pelo trabalho é um meio pelo qual é possivel apoiar o desen-
volvimento pessoal e profissional dos estudantes que ja estdo no trabalho. Tal
proposta tem como foco as atividades dos aprendizes nos seus respectivos
locais de trabalho (BRENNAN; LITTLE, 2006; SANGUR; YEKKAYA, 2010).
Educar pelo trabalho, algo ainda desconhecido em muitos paises, é um con-
ceito surgido no Reino Unido ha mais de 20 anos como possibilidade de tornar
o0 ensino superior mais acessivel aos trabalhadores adultos (MAIA, 2008).

Uma das experiéncias interessantes desenvolvidas na Inglaterra ocorreu no
Instituto de Educacdo (loE, em inglés: “Institute of Education”) na década
passada, e explorou as conexdes entre aprendizagem independente e
ensino profissional. O loE é a Gnica instituicdo da Universidade de Londres
dedicada inteiramente ao tema de educacdo — entre as mais destacadas do
Reino Unido nos estudos em educagdo — em formagdo de professores
e disciplinas relacionadas. Tal reputagdo foi adquirida e mantida ao longo
de um periodo de mais de 100 anos. Seu corpo docente é constituido por
professores muito qualificados, os quais, com estudantes talentosos, contri-
buem para uma comunidade de aprendizagem intelectualmente rica, o que
se reflete na diversidade cultural, bem como nas variadas posigdes politicas,
filosoficas e metodoldgicas sobre educacao e sobre o mundo.

A partir de 1949, o loE adquiriu um duplo papel como Instituto, composto
por faculdades e departamentos de educagao. Durante esse periodo, foi
responsavel pela pesquisa em educagdo e pela formagdo de um em cada
quatro novos professores na Inglaterra e no Pais de Gales. A estrutura aca-
démica do loE é baseada em duas Faculdades, a Faculdade de Criancas e
Aprendizagem e a Faculdade de Politica e Sociedade, bem como na Escola
de Doutorado. O compromisso internacional estende-se a cerca de 100
paises por meio de parcerias e colaboragdo com governos, agéncias inter-
nacionais e nacionais, instituicbes e organizagdes em todos os continentes.

A preocupagao com aprendizagem baseada no trabalho deu origem, na
década passada, a constituicdo de um Centro especifico com tal finalidade,
o Centro para Exceléncia em Aprendizagem Baseada no Trabalho. O Centro
foi parte de uma iniciativa nacional (2005-2010) com foco nas mdltiplas
maneiras de aprimorar os modelos correntes de aprendizagem pelo trabalho,
apresentando respostas a diversidade de necessidades de aprendizagem de
profissionais de vérias areas.

Criado com o objetivo principal de desenvolver novas abordagens de apren-
dizagem baseada no trabalho, o Centro facilita inovagdes em aprendizagem
no trabalho por meio da pratica profissional, em modos de ensino e de
avaliacao de aprendizagem relacionadas com o trabalho e baseadas no tra-
balho, e no uso adequado de tecnologias digitais. Além disso, tem dedicado
consideravel interesse a interdisciplinaridade e a colaboracao internacional,




contribuindo para o desenvolvimento de novas abordagens conceituais e
tedricas acerca de aprendizagem baseada no trabalho.

A experiéncia do Centro oferece um interessante exemplo de abordagem de
aprendizagem independente e uso de novas tecnologias de ensino e apren-
dizagem, ajudando no desenvolvimento de nossa compreensao do trabalho
baseado em aprendizagem e pratica informal. De acordo com Carpentier,
Pachler, Evans e Daly (2011), pode ser considerado também um legado do
Centro a contribuigdo para uma visdo mais clara e profunda da aprendizagem
baseada no trabalho, indo além do foco estrito na empregabilidade e na
preparacao para a produtividade e nas habilidades individuais dos estudantes.

O quadro educacional associado com as atividades do local foi baseado na
“teoria da mudancga”, entendida como “um estudo sistematico e cumulativo
das ligagdes entre as atividades, os resultados e contexto da iniciativa”
(CONNEL; KUBISH, 1998). Os principios adotados de recompensa e reco-
nhecimento foram: excelente ensino produz excelente aprendizagem; o reco-
nhecimento da exceléncia individual e institucional no ensino e aprendizagem
promove a exceléncia em todo o setor; e a possibilidade de desenvolvimento
de um guia para orientar os projetos especificos para a exceléncia.

O Centro foi responsavel também por uma centena de projetos por um peri-
odo de mais de cinco anos, e os recursos-chave construidos sobre o progra-
ma incluem: a) capital intelectual e académico com base em uma dinamica
de projetos de pesquisa informando préticas pedagodgicas e contribuindo
para a construcao de teoria no trabalho baseado na aprendizagem; b) cons-
tituicdo de espacos fisicos e de centros virtuais de apoio face a face de modo
misto e a distancia; e ¢) uma abordagem multifacetada para a disseminagdao
de um centro multifuncional WebSite3 para estimular o desenvolvimento de
comunidades de usuarios.

As vertentes principais das atividades do Centro foram examinadas por
Carpentier, Pachler, Evans e Daly (2011) adotando a metodologia de estudos
de caso, o que contribuiu para entender melhor o papel desempenhado em
diferentes areas, permitindo explorar as conexdes com a aprendizagem inde-
pendente e uso apropriado de tecnologias digitais. Entre os estudos de caso
adotados, dois deles estao brevemente descritos abaixo.

Quanto a conceitos e modelos, o projeto “Colocando o conhecimento para
trabalhar” foi focado nos desafios de como a aprendizagem pode ser transfe-
rida da teoria a prética. O conhecimento gerado e praticado em um contexto
deve ser recontextualizado para ser reutilizado em novos ambientes. Evans,
Guile, Harris e Allah (2010) e Evans, Guile e Harris (2011) exploraram uma
abordagem em que os conceitos e a pratica mudam quando eles sao usados
em diversos contextos. Nesse sentido, a recontextualizacio demonstrou ser
uma abordagem relevante a fim de responder a uma diversidade de neces-
sidades educacionais, especialmente com fins profissionais, o que representa
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crucial ligacao entre conceito e pratica, ajudando a melhorar a aprendizagem
tendo o trabalho como base e também explorar a abordagem de aprendiza-
gem independente em geral.

Além do projeto supracitado, também vale destacar o “Aprendizagem pelo
celular”, que foi implementado como forma de desenvolver novas abordagens
baseadas no ambiente de trabalho e na aprendizagem com o uso inovador das
tecnologias digitais. Esse projeto exigiu um grupo interdisciplinar envolvendo
socidlogos, pedagogos, tecndlogos educacionais, designers e profissionais de
midia. £ notavel observar que o projeto comegou em 2007 e que, naquela
época, a aprendizagem pelo celular apenas estava surgindo como possibilida-
de real em termos de uso educacional.

O Centro desenvolveu um quadro geral tedrico e conceptual, tendo em conta
a utilizacdo de tecnologias méveis como parte do contexto social, cultural e
econdémico, contemplando a educacao como integrada na vida cotidiana. O
grupo conseguiu estabelecer evidéncias sobre como a aprendizagem eletroni-
ca e as midias digitais impactam a experiéncia do estudante (PACHLER; DALY,
2011). Além disso, o grupo explorou o uso de dispositivos méveis para forne-
cer “imediatamente” apoio remoto “online” no contexto da aprendizagem no
local de trabalho no setor hospitalar. Certamente, os alunos ao longo do processo
foram fortemente estimulados a explorar a aprendizagem independente e o
uso de novas tecnologias até o limite de suas capacidades.

Consideracodes Finais

Os vinculos entre educacao e o mundo do trabalho sempre existiram ao longo
da histéria, porém, nunca tiveram a dimensdo e a relevancia que tém hoje.
Logo, demandam pesquisas extremamente cautelosas e profundas, que enfa-
tizem como o conhecimento é produzido atualmente e como ele tem sido
transmitido por meio das metodologias tradicionais de ensino e de
aprendizagem.

Nos processos educativos contemporaneos, uma exigéncia adicional é
preparar futuros profissionais e cidadaos em geral fazendo uso das novas
tecnologias, em especial as digitais como a internet, que desempenham gran-
de influéncia nos papéis que estudantes e professores experimentam ao longo
de suas vivéncias escolares. Afirmo isso, pois é preciso pensar a educagao
escolar associada ao uso das tecnologias disponiveis em cada momento histé-
rico. Elas foram e sao utilizadas na vida escolar. Entretanto, com a chegada das
novas tecnologias digitais e a disponibilizagao indiscriminada do conhecimento,
a escola tem tido dificuldades para usé-las imediatamente nas atividades de
aprendizagem. Nao s&o apenas instrumentos novos, mas sim uma nova lingua-
gem jd assimilada desde muito cedo pela nova geracao.

As novas tecnologias tém sido, de alguma forma, parcial e gradualmente incor-
poradas as escolas e a realidade educacional, porém, até aqui sem impactar




tao profundamente como seus pensadores proclamaram em seus respectivos
momentos histéricos. As razdes provéveis das baixas repercussoes sdo
mdltiplas. Uma delas é a forte tradigao das pedagogias em curso, a relativa
falta de capacitacao dos docentes, dificuldades frente a tecnologias que, em
geral, representaram algum nivel de dificuldade aos docentes, gerando
resisténcia por parte deles. Contribuiram também a relativa incompatibilidade
entre os curriculos formais tradicionais e as potencialidades das novas tecno-
logias nao previstas antes, bem como a introducao, em geral, das novidades
tecnoldgicas de forma vertical e autoritaria.

A somatdria das experiéncias anteriores evidencia que as questdes sociais, nas
quais a educacgao esta inserida, sdo, em geral, mais complexas e ndao podem
ser resolvidas por meras solugdes tecnoldgicas isoladas. Ainda assim, mesmo
que seja razodvel suspeitar de novas tecnologias, até mesmo pelo histérico
recente, é inegavel que as digitais representam oportunidade impar de forte
impacto educacional e que mantém plena aderéncia e compatibilidade com
a metodologia de aprendizagem independente e com os estimulos necessérios
a preparar profissionais para o mundo do trabalho.

Educar esta ficando cada vez mais complexo. Sem prejuizo dos contetidos
tradicionais, incluindo letramento, matematica e gosto pelas ciéncias,
pelas artes e pelos esportes, teremos que, desde cedo, explorar nos educan-
dos novas habilidades, como elementos de autonomia, incorporando a abor-
dagem de aprendizagem independente como método de induzir o aprender
a aprender. As atitudes que podem estimular a capacidade de tratar temas
complexos devem comecar tdo cedo quanto o habito de ir a escola ou mesmo
antes disso. O uso de tecnologias digitais permite aos estudantes experiéncias
extrassala de aula, antes ou depois das aulas regulares, pode ser algo menos
complicado e mais estimulante do que os educadores possam imaginar, dado
estarmos falando de aprendizes que sao absolutamente nativos digitais.

O Centro para Exceléncia em Aprendizagem Baseada no Trabalho do Institu-
to de Educacao da Universidade de Londres, aqui discutido, representa um
exemplo ilustrativo de experiéncia de integracao possivel e necessaria entre
aprendizagem independente, tecnologias digitais e utilizacdo educacional
dos espacos do mundo do trabalho. Os casos descritos e outras iniciativas
assumidas pelo Centro representaram importantes oportunidades para
o desenvolvimento de uma pesquisa conceitual que tiveram o local de tra-
balho como base, explorando a abordagem de aprendizagem independente
como metodologia de ensino.

Em resumo, aprender na escola e fora dela ja faz parte da rotina da nova
geracdo, e o mundo do trabalho representa um espago muito apropriado
para atividades educacionais. Abordagens de ensino que se caracterizam por
forte estimulo ao estudo antes da sala de aula sao facilitadas pelos contet-
dos embarcados em dispositivos e paginas préprias disponiveis na rede para
cada matéria, customizados especificamente para aquele nivel educacional
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e dirigido aquele grupo especifico de estudantes. Além do desenvolvimento
da prética que estimula e forca a autoaprendizagem até seus limites superiores,
a competéncia digital, que é muito préxima dos jovens, deve fazer parte das
habilidades formadoras de um profissional futuro apto a enfrentar os desa-
fios de um cendrio em que a inovacdo é a chave para um desenvolvimento
social e econdmico sustentavel no Pais.

NOTAS

'Uma abordagem mais detalhada de temas correlatos constarao do livro que sera publicado,
em conjunto com David Scott (IoE), a ser lancado pela Editora Elsevier/Campus, intitulado
“Educating for innovation: a guide for independent learning”, com versao em portugués intitu-
lada “Educando para inovagao: um guia para aprendizagem independente”.

*Agradecimentos especiais a Capes pela Bolsa de Estudos associada a Catedra AnisioTeixeira no
Institute of Education da University of London.
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Abstract

Ronaldo Mota. Professional education and learning based
at work

Education and work world are connected. However, teaching
and learning using spaces of the work world are recent
themes, a global challenge and still with no clear answers

or definitive recipes. Independent learning is presented as a
methodology able to prepare professionals compatible with
the current demands. Studies of the Center for Excellence

in Learning Based on Work of the Institute of Education of

the University of London are discussed as experiences in the
possible and necessary integration between independent
learning, digital technologies and education in the work world.
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Resumen

Ronaldo Mota. Educacion profesional y aprendizaje basado en el trabajo

Educacion y mundo del trabajo estdn conectados. Sin embargo, ensefanza y
aprendizaje utilizando espacios del mundo del trabajo son temas recientes,
un desafio global y todavia sin respuestas claras o recetas definitivas. El
aprendizaje independiente es presentado como una metodologia capaz de
preparar profesionales compatibles con las demandas actuales. Estudios

del Centro para la Excelencia en el Aprendizaje Basado en el Trabajo

del Instituto de Educacion de la Universidad de Londres son discutidos
como experimentos de la integracion posible y necesaria entre el aprendizaje
independiente, las tecnologfas digitales y la educacién en el mundo del trabajo.

Palabras clave: Faucacion profesional. Aprendizaje independiente.
Aprendlizaje basado en el trabajo. Innovacion. Tecnologias djgitales.

INTRODUCAQ?

Nos processos educativos contemporaneos, uma exigéncia adicional é prepa-
rar futuros profissionais e cidaddos em geral para um mundo em permanente
transformagdo, onde a aprendizagem no ambiente do trabalho, mais do que
uma possibilidade, mostra-se uma necessidade. Para tanto, as novas tecnolo-
gias, em especial as tecnologias digitais, incluindo a internet, podem desem-
penhar grande influéncia nos papéis que aprendizes e mestres experimentam
ao longo de suas vivéncias escolares.

O ambiente de aprendizagem atualmente vai muito além dos muros da
escola, permitindo experiéncias educacionais sem precedentes, fazendo uso
de ferramentas e oportunidades inéditas, jamais disponiveis anteriormente aos
modelos tradicionais de ensino. Tais novas circunstancias exigem um repensar
profundo acerca das relagbes que se estabelecem entre educagao, tecnologia
e o mundo do trabalho.

Sobre as tecnologias digitais, uma dessas posturas, resultado de expectativas
exageradas, é acreditar entusiasticamente que o acesso inédito a informagao,
por meio das novas tecnologias, aliadas a facilidade com a qual os jovens a elas
se incorporam, por si s6 ja seria suficiente para que educagdo seja universa-
lizada e de qualidade. Outra postura, oposta a primeira, reduz as novas
tecnologias a maquinas de uso questiondvel no ensino tradicional e alimen-
tando permanentemente suspeita acerca de sua real eficicia.

Ambas as extremadas posturas, ainda que compreensiveis, ndo contribuem
para o necessario aproveitamento das potencialidades e os enormes desafios
associados. Como afirmado por Selwin (2011), ha muito espago ainda a ser
explorado entre a aceitagao acritica de qualquer nova tecnologia, consequéncia
de entusiasmo exagerado, e a rejeicdo automatica, derivada de preconceito
sem justificativa.




As relacoes sociais e nossos hédbitos e costumes cotidianos estao sofrendo
grandes modificagdes, seja no trabalho, no ambiente doméstico e nos acessos
aos servigos em geral. As tecnologias digitais ttm cooperado fortemente nesse
sentido. No entanto, do ponto de vista exclusivamente educacional,
as transformagdes ainda sdo incipientes dentro das escolas, refletindo o
fato segundo o qual o setor da educagao tem sido impactado com relativo
atraso quando comparado aos demais setores sociais. Ainda que ja estejam
disponiveis em escolas as novas tecnologias, mesmo as mais sofisticadas,
permitindo um nivel de possibilidades e interatividade sem precedentes, a
efetiva e adequada utilizagdo em sala de aula é ainda pequena, principalmente
quando observamos seu correspondente uso em outros ramos de atividades,
fazendo a educacao experimentar relativa distancia da fronteira em termos de
apropriacao de novidades tecnolégicas.

Um pais cuja forca de trabalho ndo esta devidamente preparada para os desafios
de um mundo que tem na inovagao o elemento diferencial mais relevante,
nao terd como competir globalmente (MOTA, 2009, 2011). Profissionais cujas
formagoes educacionais permitem apenas trabalhos manuais simples e de baixa
complexidade estardo totalmente deslocados, com muitas dificuldades em
obter niveis de satisfagdo e de sucesso desejados. Nesse sentido, o baixo nivel
educacional e as metodologias ndo compativeis com as demandas do mundo
contemporaneo podem limitar, de forma definitiva, as possibilidades de uma
nagao ter um desenvolvimento econémico e social sustentavel.

Aprendizagem independente

Sendo a autonomia do educando um conceito-chave associado a metodo-
logia de aprendizagem independente, procedimentos de forte estimulo ao
estudo antes das aulas desempenham papel crucial (MOTA, 2013). Embora
seja evidente a relevancia de se desenvolver tal estimulo para todos, em
qualquer faixa etaria ou nivel educacional, na educagao profissional buscar
essas novas formas de ensino/aprendizagem é uma necessidade inerente e
uma oportunidade impar de utilizar o espago do trabalho também enquanto
esfera educacional privilegiada.

De fato, a introducdo de um novo habito, tal como estudar antes das aulas,
é complexo — por certo ndo é simples e nem direto —, mas ndo é mais im-
portante do que tentar despertar no educando certas posturas que serdo
preservadas e amplificadas ao longo da vida em um mundo de educagiao
permanente (MOTA, 2008). Ao desenvolver o habito de aprender a apren-
der, estardo sendo construidos os alicerces da aprendizagem constante ao
longo da vida. Hé total compatibilidade dessa postura com o fato de que, em
certa medida, todos seremos estudantes para sempre, com infinitas rupturas
e sem formaturas definitivas.

Segundo Bauman (2001), na contemporaneidade, ja nao ha mais a capacida-
de para manter a forma alongada no tempo, ndo ha a permanéncia. Nao ha
tempo para solidificar costumes, estilos de vida, instituicoes, crencas e
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convicgdes. Elas mudam antes de se solidificarem, tudo é temporario. Por essa
razao, o sociélogo chama a contemporaneidade de “modernidade liquida”,
sem forma, sem enraizamento e sem totalizacdo. No processo educacional,
em especial, tudo é provisério. A Unica certeza é a mudanga, a dinamica. No
mundo do trabalho, particularmente, as transformacdes sao de grande escala.
Nao somente as ferramentas, o contelido, as técnicas e os procedimentos,
mas a natureza das profissdes e o surgimento ou desaparecimento de outras.
Daf a demanda pela formacao permanente. O sujeito nunca esta formado,
esta sempre em formagdo. O anseio pelo novo faz buscar incessantemente a
atualizagao que se desatualiza também permanentemente. Aprender na esco-
la e fora dela ja faz parte da rotina da nova geracao, e o mundo do trabalho
representa um espaco muito apropriado para as atividades educacionais.

Abordagens de ensino que se caracterizam por forte estimulo ao estudo antes
da sala de aula sao facilitadas pelos contetdos inseridos em dispositivos e
paginas préprias disponiveis na rede para cada matéria, customizados para
aquele nivel educacional e dirigido a grupo especifico de estudantes. Obvia-
mente, a devida adequacao a educagao profissional estd longe de ser simples,
mas é possivel estimular em algum nivel, ainda que introdutério, o contato
anterior ilustrativo ao contetido, a medida que tal contetido possa ser posto
em disponibilidade facilmente e conectado o mais proximamente possivel aos
temas vivenciados no cotidiano do trabalho no qual o estudante esta envolvi-
do. Além do desenvolvimento da prética que estimula e forca a autoaprendi-
zagem até seus limites superiores, a competéncia digital, que é muito préxima
dos jovens, faz parte das habilidades formadoras de um profissional futuro
apto a enfrentar os desafios de um cendrio em que a inovagao é a marca mais
notével.
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Interessante destacar que o ato de estudar antes das aulas regulares na escola
em nada conflita ou diminui o papel da sala de aula e da presenca fisica even-
tual do professor e dos demais colegas. Ao contrario, exatamente ao propiciar
o contato anterior com o contetido a ser ministrado em sala de aula, permi-
te que a dindmica das aulas presenciais tenha uma qualidade diferen-
ciada, uma interagdo com os colegas e com o mestre em nivel muito
superior a pratica tradicional. Tudo isso, por certo, passa a repre-
sentar para o professor um desafio sem precedentes. O mestre
do futuro precisara dominar os contetdos e procedimen-
tos que os professores atuais conhecem e, complemen-
tarmente, lhes serao demandadas missoes e caracte-
risticas inéditas. O professor devera coordenar a
equipe responsavel pelo processo de apren-
dizagem que comeca pelo fornecimento

de instrumentais para que os educandos
construam suas maneiras de aprender
a aprender, passando pela orientagdo do
autoestudo, no desenvolvimento do contetido
a ser disponibilizado digitalmente, bem como no
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mandas, como a atual de utilizacdo de novas tecno-
logias, e também preparadas para as demandas da

economia contemporanea.

Estudantes somente poderdo estar preparados para os desafios profissionais
futuros se ao longo da vida escolar estiverem sendo preparados para explorar
suas maximas potencialidades. Precisam adquirir conhecimentos para, sincro-
nicamente, desenvolver uma gama de habilidades que os habilitem plena-
mente em tarefas necessarias, tais como leitura, escrita, matemadtica e ciéncias,
complementadas por outras que se mostram também necessarias, como capa-
cidade de resolver problemas, pensamento critico, comunicacao interpessoal,
colaboracao e trabalho em equipe. Assim, o tradicional e o novo se comple-
tam, gerando a possibilidade de construcdo e disseminacdo do conhecimento
em novos padroes.

Assim, elementos como inovagdo, criatividade e ética estdio mais
presentes do que nunca. Como consequéncia, educar nao estd
se tornando uma tarefa mais simples; de fato, tem-se torna-
do algo mais complexo. Isso porque os futuros profissio-
nais tém de dominar, além das habilidades cognitivas
classicas (YEAGER; WALTON, 2011), também habi-
lidades intrapessoais (abertura intelectual, ética
no trabalho, consciéncia geral, autoconfian-
ca, flexibilidade, iniciativa e apreciacao

pela diversidade) (HOYLE; DAVISSON,

2011) e interpessoal (trabalho em equipe,
colaboragao, lideranca e resolucdo de confli-
tos) (SALAS; BEDWELL; FIRRE, 2011).
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A experiéncia inglesa de aprendizagem pelo trabalho

Aprendizagem pelo trabalho é um meio pelo qual é possivel apoiar o desen-
volvimento pessoal e profissional dos estudantes que ja estdo no trabalho. Tal
proposta tem como foco as atividades dos aprendizes nos seus respectivos
locais de trabalho (BRENNAN; LITTLE, 2006; SANGUR; YEKKAYA, 2010).
Educar pelo trabalho, algo ainda desconhecido em muitos paises, é um con-
ceito surgido no Reino Unido ha mais de 20 anos como possibilidade de tornar
o0 ensino superior mais acessivel aos trabalhadores adultos (MAIA, 2008).

Uma das experiéncias interessantes desenvolvidas na Inglaterra ocorreu no
Instituto de Educacdo (loE, em inglés: “Institute of Education”) na década
passada, e explorou as conexdes entre aprendizagem independente e
ensino profissional. O loE é a Gnica instituicdo da Universidade de Londres
dedicada inteiramente ao tema de educacdo — entre as mais destacadas do
Reino Unido nos estudos em educagdo — em formagdo de professores
e disciplinas relacionadas. Tal reputagdo foi adquirida e mantida ao longo
de um periodo de mais de 100 anos. Seu corpo docente é constituido por
professores muito qualificados, os quais, com estudantes talentosos, contri-
buem para uma comunidade de aprendizagem intelectualmente rica, o que
se reflete na diversidade cultural, bem como nas variadas posigdes politicas,
filosoficas e metodoldgicas sobre educacao e sobre o mundo.

A partir de 1949, o loE adquiriu um duplo papel como Instituto, composto
por faculdades e departamentos de educagao. Durante esse periodo, foi
responsavel pela pesquisa em educagdo e pela formagdo de um em cada
quatro novos professores na Inglaterra e no Pais de Gales. A estrutura aca-
démica do loE é baseada em duas Faculdades, a Faculdade de Criancas e
Aprendizagem e a Faculdade de Politica e Sociedade, bem como na Escola
de Doutorado. O compromisso internacional estende-se a cerca de 100
paises por meio de parcerias e colaboragdo com governos, agéncias inter-
nacionais e nacionais, instituicbes e organizagdes em todos os continentes.

A preocupagao com aprendizagem baseada no trabalho deu origem, na
década passada, a constituicdo de um Centro especifico com tal finalidade,
o Centro para Exceléncia em Aprendizagem Baseada no Trabalho. O Centro
foi parte de uma iniciativa nacional (2005-2010) com foco nas mdltiplas
maneiras de aprimorar os modelos correntes de aprendizagem pelo trabalho,
apresentando respostas a diversidade de necessidades de aprendizagem de
profissionais de vérias areas.

Criado com o objetivo principal de desenvolver novas abordagens de apren-
dizagem baseada no trabalho, o Centro facilita inovagdes em aprendizagem
no trabalho por meio da pratica profissional, em modos de ensino e de
avaliacao de aprendizagem relacionadas com o trabalho e baseadas no tra-
balho, e no uso adequado de tecnologias digitais. Além disso, tem dedicado
consideravel interesse a interdisciplinaridade e a colaboracao internacional,




contribuindo para o desenvolvimento de novas abordagens conceituais e
tedricas acerca de aprendizagem baseada no trabalho.

A experiéncia do Centro oferece um interessante exemplo de abordagem de
aprendizagem independente e uso de novas tecnologias de ensino e apren-
dizagem, ajudando no desenvolvimento de nossa compreensao do trabalho
baseado em aprendizagem e pratica informal. De acordo com Carpentier,
Pachler, Evans e Daly (2011), pode ser considerado também um legado do
Centro a contribuigdo para uma visdo mais clara e profunda da aprendizagem
baseada no trabalho, indo além do foco estrito na empregabilidade e na
preparacao para a produtividade e nas habilidades individuais dos estudantes.

O quadro educacional associado com as atividades do local foi baseado na
“teoria da mudancga”, entendida como “um estudo sistematico e cumulativo
das ligagdes entre as atividades, os resultados e contexto da iniciativa”
(CONNEL; KUBISH, 1998). Os principios adotados de recompensa e reco-
nhecimento foram: excelente ensino produz excelente aprendizagem; o reco-
nhecimento da exceléncia individual e institucional no ensino e aprendizagem
promove a exceléncia em todo o setor; e a possibilidade de desenvolvimento
de um guia para orientar os projetos especificos para a exceléncia.

O Centro foi responsavel também por uma centena de projetos por um peri-
odo de mais de cinco anos, e os recursos-chave construidos sobre o progra-
ma incluem: a) capital intelectual e académico com base em uma dinamica
de projetos de pesquisa informando préticas pedagodgicas e contribuindo
para a construcao de teoria no trabalho baseado na aprendizagem; b) cons-
tituicdo de espacos fisicos e de centros virtuais de apoio face a face de modo
misto e a distancia; e ¢) uma abordagem multifacetada para a disseminagdao
de um centro multifuncional WebSite3 para estimular o desenvolvimento de
comunidades de usuarios.

As vertentes principais das atividades do Centro foram examinadas por
Carpentier, Pachler, Evans e Daly (2011) adotando a metodologia de estudos
de caso, o que contribuiu para entender melhor o papel desempenhado em
diferentes areas, permitindo explorar as conexdes com a aprendizagem inde-
pendente e uso apropriado de tecnologias digitais. Entre os estudos de caso
adotados, dois deles estao brevemente descritos abaixo.

Quanto a conceitos e modelos, o projeto “Colocando o conhecimento para
trabalhar” foi focado nos desafios de como a aprendizagem pode ser transfe-
rida da teoria a prética. O conhecimento gerado e praticado em um contexto
deve ser recontextualizado para ser reutilizado em novos ambientes. Evans,
Guile, Harris e Allah (2010) e Evans, Guile e Harris (2011) exploraram uma
abordagem em que os conceitos e a pratica mudam quando eles sao usados
em diversos contextos. Nesse sentido, a recontextualizacio demonstrou ser
uma abordagem relevante a fim de responder a uma diversidade de neces-
sidades educacionais, especialmente com fins profissionais, o que representa
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crucial ligacao entre conceito e pratica, ajudando a melhorar a aprendizagem
tendo o trabalho como base e também explorar a abordagem de aprendiza-
gem independente em geral.

Além do projeto supracitado, também vale destacar o “Aprendizagem pelo
celular”, que foi implementado como forma de desenvolver novas abordagens
baseadas no ambiente de trabalho e na aprendizagem com o uso inovador das
tecnologias digitais. Esse projeto exigiu um grupo interdisciplinar envolvendo
socidlogos, pedagogos, tecndlogos educacionais, designers e profissionais de
midia. £ notavel observar que o projeto comegou em 2007 e que, naquela
época, a aprendizagem pelo celular apenas estava surgindo como possibilida-
de real em termos de uso educacional.

O Centro desenvolveu um quadro geral tedrico e conceptual, tendo em conta
a utilizacdo de tecnologias méveis como parte do contexto social, cultural e
econdémico, contemplando a educacao como integrada na vida cotidiana. O
grupo conseguiu estabelecer evidéncias sobre como a aprendizagem eletroni-
ca e as midias digitais impactam a experiéncia do estudante (PACHLER; DALY,
2011). Além disso, o grupo explorou o uso de dispositivos méveis para forne-
cer “imediatamente” apoio remoto “online” no contexto da aprendizagem no
local de trabalho no setor hospitalar. Certamente, os alunos ao longo do processo
foram fortemente estimulados a explorar a aprendizagem independente e o
uso de novas tecnologias até o limite de suas capacidades.

Consideracodes Finais

Os vinculos entre educacao e o mundo do trabalho sempre existiram ao longo
da histéria, porém, nunca tiveram a dimensdo e a relevancia que tém hoje.
Logo, demandam pesquisas extremamente cautelosas e profundas, que enfa-
tizem como o conhecimento é produzido atualmente e como ele tem sido
transmitido por meio das metodologias tradicionais de ensino e de
aprendizagem.

Nos processos educativos contemporaneos, uma exigéncia adicional é
preparar futuros profissionais e cidadaos em geral fazendo uso das novas
tecnologias, em especial as digitais como a internet, que desempenham gran-
de influéncia nos papéis que estudantes e professores experimentam ao longo
de suas vivéncias escolares. Afirmo isso, pois é preciso pensar a educagao
escolar associada ao uso das tecnologias disponiveis em cada momento histé-
rico. Elas foram e sao utilizadas na vida escolar. Entretanto, com a chegada das
novas tecnologias digitais e a disponibilizagao indiscriminada do conhecimento,
a escola tem tido dificuldades para usé-las imediatamente nas atividades de
aprendizagem. Nao s&o apenas instrumentos novos, mas sim uma nova lingua-
gem jd assimilada desde muito cedo pela nova geracao.

As novas tecnologias tém sido, de alguma forma, parcial e gradualmente incor-
poradas as escolas e a realidade educacional, porém, até aqui sem impactar




tao profundamente como seus pensadores proclamaram em seus respectivos
momentos histéricos. As razdes provéveis das baixas repercussoes sdo
mdltiplas. Uma delas é a forte tradigao das pedagogias em curso, a relativa
falta de capacitacao dos docentes, dificuldades frente a tecnologias que, em
geral, representaram algum nivel de dificuldade aos docentes, gerando
resisténcia por parte deles. Contribuiram também a relativa incompatibilidade
entre os curriculos formais tradicionais e as potencialidades das novas tecno-
logias nao previstas antes, bem como a introducao, em geral, das novidades
tecnoldgicas de forma vertical e autoritaria.

A somatdria das experiéncias anteriores evidencia que as questdes sociais, nas
quais a educacgao esta inserida, sdo, em geral, mais complexas e ndao podem
ser resolvidas por meras solugdes tecnoldgicas isoladas. Ainda assim, mesmo
que seja razodvel suspeitar de novas tecnologias, até mesmo pelo histérico
recente, é inegavel que as digitais representam oportunidade impar de forte
impacto educacional e que mantém plena aderéncia e compatibilidade com
a metodologia de aprendizagem independente e com os estimulos necessérios
a preparar profissionais para o mundo do trabalho.

Educar esta ficando cada vez mais complexo. Sem prejuizo dos contetidos
tradicionais, incluindo letramento, matematica e gosto pelas ciéncias,
pelas artes e pelos esportes, teremos que, desde cedo, explorar nos educan-
dos novas habilidades, como elementos de autonomia, incorporando a abor-
dagem de aprendizagem independente como método de induzir o aprender
a aprender. As atitudes que podem estimular a capacidade de tratar temas
complexos devem comecar tdo cedo quanto o habito de ir a escola ou mesmo
antes disso. O uso de tecnologias digitais permite aos estudantes experiéncias
extrassala de aula, antes ou depois das aulas regulares, pode ser algo menos
complicado e mais estimulante do que os educadores possam imaginar, dado
estarmos falando de aprendizes que sao absolutamente nativos digitais.

O Centro para Exceléncia em Aprendizagem Baseada no Trabalho do Institu-
to de Educacao da Universidade de Londres, aqui discutido, representa um
exemplo ilustrativo de experiéncia de integracao possivel e necessaria entre
aprendizagem independente, tecnologias digitais e utilizacdo educacional
dos espacos do mundo do trabalho. Os casos descritos e outras iniciativas
assumidas pelo Centro representaram importantes oportunidades para
o desenvolvimento de uma pesquisa conceitual que tiveram o local de tra-
balho como base, explorando a abordagem de aprendizagem independente
como metodologia de ensino.

Em resumo, aprender na escola e fora dela ja faz parte da rotina da nova
geracdo, e o mundo do trabalho representa um espago muito apropriado
para atividades educacionais. Abordagens de ensino que se caracterizam por
forte estimulo ao estudo antes da sala de aula sao facilitadas pelos contet-
dos embarcados em dispositivos e paginas préprias disponiveis na rede para
cada matéria, customizados especificamente para aquele nivel educacional
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e dirigido aquele grupo especifico de estudantes. Além do desenvolvimento
da prética que estimula e forca a autoaprendizagem até seus limites superiores,
a competéncia digital, que é muito préxima dos jovens, deve fazer parte das
habilidades formadoras de um profissional futuro apto a enfrentar os desa-
fios de um cendrio em que a inovacdo é a chave para um desenvolvimento
social e econdmico sustentavel no Pais.

NOTAS

'Uma abordagem mais detalhada de temas correlatos constarao do livro que sera publicado,
em conjunto com David Scott (IoE), a ser lancado pela Editora Elsevier/Campus, intitulado
“Educating for innovation: a guide for independent learning”, com versao em portugués intitu-
lada “Educando para inovagao: um guia para aprendizagem independente”.

*Agradecimentos especiais a Capes pela Bolsa de Estudos associada a Catedra AnisioTeixeira no
Institute of Education da University of London.
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COMPETENCIAS ESSENCIAIS
QUE FAVORECEM O
ALINHAMENTO ESTRATEGICO
DA TI COM O NEGOCIO

Andrea de Faria Barros Andrade”
Eron Campos Saraiva de Andrade*

Resumo

As organizagbes tém percebido falta de sintonia entre
objetivos estratégicos e resposta da Tecnologia da Informacao
(Tl) em favorecer seu alcance. Nao raro, existem organizagoes
onde os investimentos em Tl estdo desassociados do
planejamento estratégico do negdcio. Quais competéncias
essenciais incidem positivamente nesse processo? Este artigo
pretende identificar as que favorecem um alinhamento
estratégico. A metodologia utilizada baseou-se em pesquisa
de campo com 16 gestores de diversas organizagoes. Foram
apontadas como competéncias essenciais: orientagao
estratégica; planejamento e programagao; conhecimento

do mercado; monitoramento e controle; orientagdo para
resultados; comunicacao efetiva; mobilizacdo, avaliacao e
reconhecimento de pessoas. Neste artigo exploramos ainda
um breve resgate conceitual referente a conceituagao de
competéncias e alinhamento estratégico.

Palavras-chave. Alinhamento estratégico da TI. Competéncias
essenciais.

Abstract

Andrea de Faria Barros Andrade & Eron Campos Saraiva de
Andrade. Essencial Skills that favor of IT strategic aljgnment
whit the business.

Organizations have noticed the lack of harmony, or associa-
tion, between the strategic objectives and the response of
the Information Technology (IT) favoring its extent. What core
skills are positively incurred in this process? This article seeks
to identify those that favor a strategic alignment. The me-
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thodology used was based on field research with 16 managers of different
organizations. The following were identified as key skills: strategic guidance;
planning and programming; market knowledge; monitoring and control;
results guidance; effective communication; mobilization, assessment and
recognition of people.

Keywords: IT strategic alignment. Key skills.

Resumen

Andrea de Faria Barros Andrade y Eron Campos Saraiva de Andrade.
Habilidades esenciales que a favor de ella alineacion estratégica de TI
con el negocio

Las organizaciones han percibido la falta de sintonia, o de asociacién, entre
los objetivos estratégicos y respuesta de la Tecnologia de la Informacion

(T1) al favorecer su alcance. ¢Cudles habilidades esenciales inciden
positivamente en este proceso? Este articulo pretende identificar las que
favorecen un alineamiento estratégico. La metodologia utilizada se basé

en la investigacién de campo con 16 directivos de diversas organizaciones.
Fueron identificadas como habilidades esenciales: orientacién estratégica;
planificacién y programacion; conocimiento del mercado; monitorizacion y
control; orientacion para resultados; comunicacién efectiva; movilizacion,
evaluacién y reconocimiento de personas.

Palabras clave: Alineacién estratégica de Tl Habilidades esenciales.

INTRODUCAO

Inaugurando uma visao evolutiva sobre a tradicional énfase de uma organizagao
em seu produto final, Prahalad e Hamel (2005, p. 34) consideram que, para além
dessa estratégia usual, seja igualmente importante — para uma organizagao — con-
centrar-se nas suas competéncias essenciais.

O termo competéncia essencial foi cunhado a partir do artigo “The core compe-
tence of the corporation”, de Prahalad e Hamel, em 1990. Na abordagem pro-
posta pelos autores, competéncias essenciais sao recursos intangiveis que: (i) com
relacdo aos concorrentes, sao dificeis de ser imitados; (i) com relacao a mercados
e clientes, sdo os recursos essenciais para que a empresa possa prover diferen-
ciagdo em seus produtos/servigos e, (i) com relagdo ao processo de mudanca e
evolucao da prépria empresa, sao o fator fundamental da maior flexibilidade que
permite a exploragao de diferentes mercados.

Ressalte-se entdo que para a identificagao e o desenvolvimento de competéncias
essenciais, a organizagao necessita de um processo sistemdtico de aprendizagem
e inovacao organizacional. Consequentemente, a alta administracao necessita,
entdo, saber se as atuais competéncias estao enfraquecidas ou fortalecidas. Des-




A As competéncias essenciais
costumam revelar o que
uma organizacao sabe
fazer bem. Portanto, o
grande desafio é criar uma
agenda de competéncias
direcionadas para o futuro

sa maneira, a empresa ou organizagao deve ser vista
nao apenas como um portfélio de produtos ou servi-
¢os, mas também como um portfélio de competén-
cias. Em outras palavras, as competéncias essenciais
costumam revelar o que uma organizagao sabe fazer
bem. Portanto, o grande desafio é criar uma agenda
de competéncias direcionadas para o futuro.

Na Ultima década, o impacto da tecnologia de infor-
magao (TI) no desempenho dos negécios tem sido

e e 000606006000 00 muito analisado. Pesquisas examinam as necessidades

e 0s beneficios do alinhamento da TI com o restan-

te dos negdcios (REICH; BENBASAT, 1996; SABHE-
RWAL; CHAN, 2001). Os executivos de Tl consideram também o alinhamento
entre as estratégias de negécio e de Tl como um dos maiores objetivos da area,
motivados pela perspectiva de identificagao de novas oportunidades de negécios
e pela obtencao de vantagens competitivas baseadas em solucdes de TI (NIEDER-
MAN, BRANCHEAU; WETHERBE, 1991; PORTER, 2001).

Contudo, apesar do aparente consenso, restam ainda algumas questes inibido-
ras do processo como um todo, tais como problemas de comunicacao, perda de
recursos ou de comprometimento (LEDERER; SETHI, 1996; REICH; BENBASAT,
1996). Quais questdes sao realmente relevantes para o processo de alinhamento
estratégico?

Procurando avangar nessa discussao e contribuir para a producao de conhe-
cimento na drea, foram identificadas, em estudo anterior, sete competéncias
essenciais que notadamente favorecem o alinhamento estratégico da Tl com
o negocio. Neste artigo, serdo apresentados, além da metodologia e resultados
obtidos na pesquisa de campo, um brevissimo histérico referente a associagao
entre estratégia competitiva e competéncias essenciais, especialmente no
tocante a evolugao do conceito de competéncias e ao alinhamento estratégico.

Competéncias essenciais: o inicio do debate

No mundo organizacional, o conceito de competéncia foi moldado sob a
perspectiva do individuo. Segundo McClelland (1973, p. 1-4) a competéncia
€ uma caracteristica subjacente a uma pessoa e esta relacionada ao desem-
penho superior na realizagdo de uma tarefa ou em determinada situacao.
Nesse conceito, o autor destacou a diferenciagdo entre aptidoes (talentos
naturais da pessoa, que podem vir a ser aprimorados), habilidades (demons-
tragoes de talentos particulares na prética) e conhecimentos (o que a pessoa
precisa saber para desempenhar uma tarefa).

Na literatura norte-americana, nos idos de 1980, Boyatzis (1982, p. 30)
alcanga destaque ao apresentar a abordagem que considera competéncia
como um estoque de recursos que o individuo detém, sendo sua avaliagao
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feita, no entanto, em relagdo ao conjunto de tarefas do cargo ou da posicao
ocupada pela pessoa. Na esteira desse pensamento, advém alguns jargdes
amplamente conhecidos, tais como gestdo por competéncias.

Nesse conceito em evolugao, a competéncia permanece ligada a qualifica-
cao, requerida para determinadas posicoes e cargos, bem como o estoque
de conhecimentos da pessoa podem ser classificados e certificados pelo sis-
tema educacional.

Ressalte-se neste breve resgate histérico, a importante contribuigdo de
Zarifian (1999) ao enfocar as mutagdes no mundo do trabalho que inspiram
o modelo de competéncia na gestdo das organizagdes: a nogdo de evento,
a comunicagao e a nogao de servico.

Segundo Fleury e Fleury (2004, p. 46), o trabalho nao é mais o conjunto de
tarefas associadas descritivamente ao cargo, mas torna-se o prolongamento
direto da competéncia que o individuo mobiliza em face de uma situagao
profissional cada vez mais mutavel e complexa. Para esses autores, compe- ;'1_
téncia é “um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, 4
integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem

valor econémico a organizagao e valor social ao individuo”.

Nessa 6tica, o enfoque na estratégia competitiva induz a iden-
tificagdo de competéncias essenciais do negécio e compe-
téncias necessdrias para cada fungdo (FLEURY; OLIVEIRA
JUNIOR, 2001, p. 22-26). Os autores categorizam

essas competéncias em trés grandes blocos, que

envolvem a relagao do individuo com toda a orga-

nizagao em uma perspectiva sistémica:

* Competéncias de negocio: relacionadas a compre-
ensdo do negécio, seus objetivos na relagdo com o mer-
cado, clientes e competidores, assim como com o ambiente
politico e social.

* Competéncias técnico-profissionais: especificas para certa operagao,
ocupagao ou atividade.

» Competéncias sociais: necessdrias para interagir com as pessoas.

Enriquecendo o debate, Zarifian (1999, p. 68-74) destaca trés aspectos na
definicdo da competéncia: a tomada de iniciativa e de responsabilidade do
individuo; o entendimento pratico das situagdes apoiado nos conhecimen-
tos adquiridos e em sua transformacdo; e a faculdade de mobilizar redes
de atores em torno das mesmas situacoes, mediante corresponsabilidade e
partilha do que estd em jogo em cada situagao.

Assim, a competéncia individual é constituida pelo conjunto de aprendiza-
gens sociais e de comunicagdes que a nutrem, pela formacao do individuo e
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preparo coletivo das situagdes de trabalho, pelas redes de comunicacao que
o individuo pode mobilizar para enfrentar uma situagdo complexa e pelas
avaliagdes conjuntas que podem ser realizadas pelas pessoas envolvidas na
situacdo. Ela é assumida pelo coletivo, mas depende individualmente de
cada integrante do grupo.

Tal competéncia, também segundo Ruas, deriva do contato entre as trajeto-
rias educacional e profissional do individuo, de um sem nimero de fontes
de conhecimentos, de especialidades e de experiéncias.

Para que haja competéncia, é necessario colocar em acao um repertério de
recursos — conhecimentos, capacidades cognitivas, relacionais etc. —, os quais
sao colocados a prova em desafios oriundos da concepcao de novos projetos,
dos problemas mais complexos, dos incidentes, das panes etc. Nessas situa-
¢Oes, além de colocar em acao os recursos da competéncia, “se tem a oportu-
nidade de experimentar e aprender novas possibilidades de lidar com eles” e,
portanto, de desenvolver a propria competéncia (RUAS, 2001, p. 249).

Com relagao as competéncias organizacionais, Zarifian (2001, p. 32)
apresenta a seguinte tipologia:

* Competéncias sobre processo: conhecimentos sobre o processo de

trabalho.
4
* Competéncias técnicas: conhecimentos especificos sobre o trabalho éﬁ
. 4, \
que deve ser realizado. ': s
,}ﬁ'~ ¥ ﬁ:
* Competéncias de servigos: aliar a competéncia técnica a pergunta: - .
ual o impacto que este produto ou servico terd sobre o consumidor & s o
‘ A
) &
final? ‘* :
AL - o , o by
* Competéncias sociais: saber ser, incluindo atitudes p b A%

que sustentam os comportamentos das pessoas. O
autor identifica trés dominios dessa competéncia:
autonomia, responsabilizagdo e comunicagao.

Em consequéncia natural ao debate tedrico, Le

Boterf (2003, p. 15) defende que o valor das
competéncias essenciais de uma organizagdo nao
provém da simples adicao das competéncias individuais,

mas sim de suas combinagbes especificas. Sao essas combi-
nagdes que os concorrentes tém dificuldade de copiar e que
devem, portanto, ser desenvolvidas. A vantagem competitiva das %
empresas reside em suas competéncias inatas, isto €, em aptidoes
profissionais que repousam sobre combinatérios de tecnologias de pro-
ducao diferenciados, de saberes e de saber-fazer individuais e coletivos, de
ativos financeiros, de certificados, de segredos de fabricacao, de sistemas de
informacao e de modos de comunicacao.
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Por fim, Prahalad e Hamel (2005) desenvolveram o conceito de compe-
téncias essenciais (core competencies) como o conjunto de habilidades e
tecnologias que habilitam uma organizacdo a proporcionar um beneficio
particular para os clientes e para a sociedade. Esses autores as compreendem
como consequéncia do “aprendizado coletivo da organizacao especialmen-
te relacionada a como coordenar diversas habilidades de produgao de bens
e servicos e integrar multiplos streams de tecnologias”.

Alinhamento estratégico: conceitos e fundamentos

O sincronismo entre as funcdes de Tl e os objetivos organizacionais e as
estratégias de negécios tem sido colocado como um dos principais fatores de
retorno do investimento e de agregacao de valor ao negdcio por meio do uso
da TI. Essa associagao é denominada alinhamento estratégico (KING; ZMUD,
1981; BRANCHEAU; WETHERBE, 1987; HENDERSON; VENKATRAMAN,
1993 apud BRODBECK, 2001).

Diversos trabalhos vém analisando o tema em seus diferentes niveis de enten-
dimento e aplicagdo ao contexto organizacional. O consenso em formacao
entende o alinhamento estratégico como a adequagao estratégica a integracao
funcional entre o ambiente externo (mercados) e o interno (estrutura admi-
nistrativa e recursos financeiros, tecnoldgicos e humanos) para desenvolver as
competéncias e maximizar a performance organizacional (SYNNOTT, 1987;
HENDERSON; VENKATRAMAN, 1993 apud BRODBECK, 2001).

De forma mais especifica, corresponde afirmar que o alinhamento ou
a coordenacao entre o Planejamento Estratégico do Negécio (PEN) e o
Planejamento Estratégico de Tl (Peti) é alcangado quando o conjunto de
estratégias de Sistemas de Informagao (SI) (sistemas, objetivos, obriga-
coes e estratégias) sao derivadas do conjunto estratégico (missdo, objetivos e
estratégias) organizacional (KING, 1978; LEDERER; MENDELOW, 1989
apud BRODBECK, 2001).

Dessa maneira, o alinhamento entre PEN-Peti é a adequacdo entre a orienta-
Gao estratégica do negdcio e a orientacdo estratégica de TI (CHAN et al., 1997
apud BRODBECK, 2001).

Na Figura 1, pode-se observar o modelo de alinhamento estratégico proposto
por Henderson e Venkatraman (1999, p. 34). Nesse modelo, estao ilustrados
os elementos de competéncias e habilidades pertencentes ao componente
de infraestrutura organizacional tanto para a dimensao estratégia do negécio
como da Tl. Esses autores procuram sistematizar, em um quadro-sintese,
quatro perspectivas relacionadas ao alinhamento estratégico:

* [Execugdo estratégica: verificada quando o direcionador é o negdcio,
transformando a infraestrutura e os processos organizacionais que,
por sua vez, impactam na infraestrutura e processos de TI.




» Transformagdo tecnoldgica: verificada quando o direcionador é o

negocio, transformando a estratégia da Tl que, por sua vez, impacta

em sua infraestrutura e em seus processos.

Estratégia do negdcio

escopo do
negocio

s "

Competéncias) ¢, (~ Governanca
distintas corporativa

* Potencial Competitivo: verificada quando o direcionador é a Tl, trans-
formando a estratégia do negdcio que, por sua vez, impacta na infra-
estrutura € nos processos organizacionais.

* Nivel de servico: verificada quando o direcionador é a Tl, transfor-
mando a infraestrutura e processos de Tl que, por sua vez, impactam
na infraestrutura e nos processos organizacionais.

O conceito de alinhamento estratégico proposto por Henderson e Venkatraman
(1999, p. 27) — correspondente a opgao conceitual deste artigo — baseia-se
em duas suposigdes: (a) de que a performance econdmica estd diretamente
relacionada com a habilidade do gerenciamento para criar uma adequacao
estratégica (posicao da organizacdo na arena do mercado competitivo supor-
tada por uma estrutura administrativa adequada); e, (b) de que a adequagao
estratégica é essencialmente dinamica. Assim, o alinhamento estratégico nao
€ um evento isolado, mas um processo continuo de adaptagdo e mudanca.
Isso nos leva aos processos de revisao continua (avaliacao) como centro de
importancia para a promogao do alinhamento.

Estratégia da Tl

escopo de
tecnologia

A

\

Y "

Competéncias Governanca
sistémicas

-«
de Tl

Adequacio estratégicai ..................................... ........................................ 1

Infra-estrutura e processo organizacionais

Infra-estrutura
administrativas

<—> Habilidades

A

Y

Infra-estrutura e processo de Tl

Infra-estrutura
de Tl
<—( Habilidades

Integracdo funcional

Figura 1 — Modelo alinhamento estratégico de Henderson e Venkatraman com adaptacoes

Fonte: Henderson e Venkatraman (1999).

Para Weill e Ross (2006, p. 3) as empresas que governam a Tl de forma eficaz,
ou seja, concebem ativamente um conjunto de mecanismos de governanga
(comités, processos, orgamentos, aprovagoes e outros artefatos) que estimu-
lam comportamentos consistentes com a missao, a estratégia, os valores, as
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normas e a cultura da organizacao, possibilitam a Tl ser um fator significativo
para a estratégia competitiva. Daf a conclusao sobre a importancia e necessi-
dade no conhecimento e desenvolvimento das competéncias essenciais que
viabilizem o alinhamento do Peti com o PEN nas organizagoes.

Administracao das competéncias essenciais baseada no
modelo de Prahalad

A administragao ativa das competéncias essenciais s6 é possivel quando os
envolvidos compartilham uma visdo comum sobre quais sdo essas compe-
téncias. Portanto, é fundamental a clareza na definicdo de competéncias
essenciais e no consequente consenso que elas alcangam na organizagao.
Prahalad e Hamel (2005, p. 257) estabelecem cinco atividades fundamentais
para administracdo das competéncias essenciais: identificagdo, aquisicao,
desenvolvimento de novas competéncias, distribuicao, protecao e defesa.

1 Identificacao

Neste processo é necessdria uma quantidade substancial de esforgo para
desassociar totalmente as competéncias essenciais dos produtos e servicos aos
quais estao incorporadas, distinguir o essencial do ndo essencial, juntar e agregar
as habilidades e técnicas de uma forma significativa, criar “rétulos” realmente
descritivos e compartilhar essa compreensao (PRAHALAD; HAMEL, 2005,
p. 257-258).

A compreensdo da ligagao entre competéncia e beneficio é critica para a iden-
tificacdo de competéncias realmente especificas da organizagdo. Essa ativida-
de ndo deve ser delegada. Os gerentes seniores precisam participar inteira-
mente do processo de identificacao das competéncias essenciais. Além disso,
as empresas precisam adotar o benchmarking de suas competéncias com base
em outras empresas, concorrentes diretas e concorrentes em potencial.

O objetivo desse processo é desenvolver uma compreensdo profunda e
detalhada das competéncias que mantém o sucesso da empresa, escapar a
miopia dos mercados servidos, ressaltar a “propriedade compartilhada” da
empresa, indicar um caminho para novos negécios, aumentar a sensibili-
dade a realidade da competicao pela competéncia e fornecer a base para
administrar ativamente aquilo que, afinal, constitui o recurso mais valioso da
empresa (PRAHALAD; HAMEL, 2005, p. 258).

2 Aquisicao

Embora a aquisicao de competéncias essenciais seja determinada pela arqui-
tetura estratégica da organizacdo, a matriz competéncia — produto, Figura 2,
muitas vezes é (til para definir essas aquisicoes e metas de distribuicdo. A
matriz distingue as competéncias existentes versus novas competéncias e os
produtos-mercados existentes versus os novos produtos-mercados.




Definicdo da agenda de competéncias essenciais

-g Lideranca em 10 Megaoportunidades
S Nova Que novas competéncias essencias pre- | Que novas competéncias essencias
2 cisaremos para criai proteger e ampliar | precisaremos para participar de mercados
2 nossa franquia de mercados atuais? mais interessantes no futuro?
@
e Preenchimento dos espacos Espacos em branco
i) Qual é nossa oportunidade para Que novos produtos ou servicos
g melhorar nossa posicdo nos mercados poderiamos criar, redistribuindo de forma
g Existente | existentes alavancando melhor as criativa ou recombinando as atuais
O atuais competéncias essenciais? competéncias essencias?
Existente Nova
Figura 2 — Matriz: Competéncia — Produto
Fonte: Prahalad e Hamel (2005, p. 260)
3 Desenvolvimento de novas competéncias
- . . :
- O objetivo desse processo consiste em aplicar recursos e esforgos no desen-

volvimento das competéncias essenciais dentro da organizagdo. Isso requer
determinagao e estabilidade no comando gerencial. Sem esse entendimen-
to, uma empresa poderd fragmentar seus esforcos de desenvolvimento de
competéncias, na medida em que vérias unidades de negdcios irdo buscar
seus objetivos independentemente do desenvolvimento dessas competéncias.
(PRAHALAD; HAMEL, 2005, p. 265).

4 Distribuicao

A alocagao de capital em uma organizacao deve ser precedida de andlises e
justificativas. Uma unidade de negécio que tenha recebido recursos no perfo-
do corrente de planejamento poderd ou nao recebé-los no préximo perfodo
de planejamento.

Dentre as estratégias, citam-se: reunides entre aqueles possuidores de deter-
minadas competéncias para a troca de experiéncias, semindrios e conferéncias
que auxiliam no desenvolvimento da nogdao de comunidade entre aqueles
que trabalham com a mesma competéncia. Nesse cendrio, a proximidade
geogréfica pode ajudar a mobilidade das competéncias. Quando uma com-
peténcia esta espalhada por vdrias instalagdes da empresa em uma ddzia de
paises ou mais, o aprendizado coletivo e a realocacao de pessoas em novos
projetos sao mais dificeis (PRAHALAD; HAMEL, 2005, p. 269).

5 Protecao e defesa

Aqui se desenvolve uma vigilancia continua nas competéncias essenciais para
evitar a erosao e consequente perda de lideranca das mesmas. As competéncias
podem ser deterioradas pela falta de investimentos, pela fragmentagao indiscri-
minada, ou ainda pela entrega inadvertida a parceiros. Enfim, ndao ha como pro-
teger as competéncias essenciais se a saide dessas for invisivel ao corpo dirigente.
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Metodologia

A seguir, é apresentada a metodologia utilizada na identificagdo das competén-
cias essenciais que favorecem o alinhamento estratégico da Tl com o negbcio,
na percepgao de um conjunto de observadores.

O trabalho, devido a sua restricdo de tempo, partiu do reconhecimen-
to de um elenco de competéncias disponiveis na literatura, mais parti-
cularmente das publicacoes de Swenson (2007) e de Gongalves (2006).
A partir dessas referéncias, foi construido um instrumento de coleta de
dados (questiondrio) relacionando 15 competéncias. Elas foram esco-
lhidas tomando-se como base as competéncias adotadas pelo CIO Exe-
cutive Council, “9 competéncias essenciais dos executivos de sucesso”
(SWENSON, 2007) e pelo trabalho “Executivo de TI (CIO) versus Execu-
tivo do conhecimento (CKO): um estudo comparativo baseado na analise
de atividades profissionais” (CONCALVES, 2006). A finalidade do ques-
tiondrio foi avaliar o grau de relevancia que cada competéncia teria para
favorecer o alinhamento estratégico da Tl com o negdcio e, a partir dos
resultados, elencar com base em um critério preestabelecido quais com-
peténcias seriam consideradas essenciais para esse alinhamento.

O questionario, submetido a lista do PMI-DFE" PMI-MG,? e diretamente a
outros colaboradores do meio publico e privado, via e-mail, possibilitou ava-
liar o grau de relevancia da competéncia em quatro niveis: 0 — nenhuma
relevancia, 1 — baixa relevancia, 2 — média relevancia e 3 — alta relevan-
cia. O critério para considerar uma competéncia essencial no contexto do
alinhamento estratégico foi determinado por duas condicbes: (1) a média
aritmética maior ou igual a 2,5 e (2) o desvio padrdao menor ou igual a 0,5.
Esse critério permitiu selecionar competéncias com médias proximas a alta
relevancia e com um grau de convergéncia adequado.

Para executar o armazenamento e a andlise dos dados foi construido um aplica-
tivo de banco de dados em ACCESS denominado Sardap (Sistema de Apoio ao
Repositério de Dados e Andlise de Pesquisas), cuja tela principal é ilustrada na Fi-
gura 3. Esse aplicativo armazena dados dos observadores, perguntas e respectivas
respostas, além de constituir repositorio para toda documentagao deste trabalho.
Alguns dos resultados obtidos nesta pesquisa serdo detalhados a seguir.

T a- i

= B
= %_{f J AT
Bt e s i fi._:

ey b
' s
o o &
Figura 3 — Interface com o usudrio: Sistema Sardap,
evoluido e adptado a partir do SAATO desenvolvido na disciplina GRO1 /2006, Eron Andrade
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Resultados e analises

Nesta secdo serdo apresentadas as competéncias avaliadas, aquelas identifi-
cadas como essenciais para favorecer o alinhamento estratégico da Tl com o
negdcio, bem como seus respectivos diagramas radiais, segundo a visao dos
observadores respondentes da pesquisa.

As quinze competéncias avaliadas foram: lideranga transformadora, colaboracao
e influéncia, desenvolvimento de pessoas e da organizagdo, orientagao estraté-
gica, foco no cliente (externo e interno), conhecimento do mercado, orientacao
comercial, orientacdo a resultados, resolucdo de conflitos, comunicacao efetiva,
ferramentas e tecnologia, monitoracdo e controle, solugdo de problemas, plane-
jamento e programacao e mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas.

A partir das respostas obtidas do instrumento de coleta de dados, foi feito o
célculo da média e do desvio padrao de cada competéncia avaliada. A Ta-
bela 1 apresenta a identificagdo dessas competéncias ordenadas pela maior
média e pelo menor desvio padrao.

Tabela 1 - Resultados estatisticos das respostas obtidas do instrumento de coleta de dados

Valor de Total Resp.  Média Desvio Crau Grau min.
referéncia recebidas padrdo max. recebido

Questao recebido

Orientagao estratégica. “Pensar no longo 48 46 16 2,88 0,34 3 2
prazo e além da sua prépria area. Envol-

ve trés dimensoes-chave: conhecimento

do negécio; andlise critica e integragao

da informacao; e a habilidade de desen-

volver um plano orientado a acao.”

Planejamento e programagdo. “Compe- 48 46 16 2,88 0,34 3 2
téncia para planejar e programar agoes

necessdrias para alcangar os objetivos

estratégicos do negocio.”

Conhecimento do mercado. “A questao 48 44 16 2,75 0,45 3 2
de entender o mercado em que traba-

lha. O contexto de negécio pode incluir

competidores, fornecedores, clientes e o

ambiente regulatério.”

Orientacgao a resultados. “Saber estar 48 44 16 2,75 0,45 3 2
focado na melhoria dos resultados do
negocio.”

Comunicacao efetiva. “Capacidade para 48 42 16 2,63 0,50 3 2
promover conversas efetivas, criando um
ambiente de confianga e respeito.”
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Valor de  Total Resp. Média Desvio

_ referéncia recebidas padrao
Questao

Grau
max.
recebido

Grau min.
recebido

Mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas. 48 42 16 2,63 0,50
“Capacidade de mobilizar as pessoas

certas nas atividades certas, avalid-las

e promover reconhecimentos e criti-

cas construtivas, de forma a contribuir

positivamente no alcance dos objetivos

do negécio.”

Monitoracao e controle. “Medir e moni- 48 42 16 2,63 0,50
torar regularmente o progresso de pro-

jetos e processos de forma que possam

ser tomadas agdes corretivas, quando

necessario, para atender aos objetivos

estratégicos da organizacao.”

Solugdo de problemas. “Capacidade de 48 43 16 2,69 0,60
definir o problema, identificar e analisar
alternativas para tomada de decisao.”

Colaboracao e influéncia. “Capacidade 48 42 16 2,63 0,62
de efetivamente trabalhar em equipe

e influenciar aqueles que estao fora de

sua area funcional para, assim, conseguir

impactar positivamente os negocios.”

Resolugao de conflitos. “Possuir compe- 48 39 16 2,44 0,63
téncia em gerenciar conflitos de formar

a possibilitar resolugdes que tragam

beneficios a produtividade e mantenham

relagbes de trabalhos positivas.”

Desenvolvimento de pessoas e da orga- 48 38 16 2,38 0,72
nizagdo. “Desenvolver habilidades de

longo prazo, tanto de outros profissionais

quanto da organizagdo como um todo e

ter satisfacao em transformar a vida ou a

carreira de outros.”

Foco no cliente (externo e interno). 48 44 16 2,75 0,77
“Como servir e construir relacionamen-

tos de valor com clientes, sejam internos

ou externos.”
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Valor de  Total Resp. Média Desvio Crau Grau min.

" referéncia recebidas padrdo max. recebido
Questao recebido
Orientagao comercial. “Competéncia para 48 37 16 2,31 0,79 3 1
identificar e ir em direcao as oportunida-
des de negécios, de olho em chances de
aumentar os lucros e a receita.”
Ferramentas e tecnologia. “Capacidade 48 33 16 2,06 0,85 3 1
para estar atualizado no estado da arte da
tecnologia e ferramentas de informacao.”
Lideranga transformadora. “Transformar 48 39 16 2,44 0,89 3 0

e alinhar a organizacao por meio das
pessoas para, assim, conseguir caminhar
em direcoes novas e desafiadoras.”

As competéncias essenciais identificadas pelo critério preestabelecido fo-
ram: orientacao estratégica; planejamento e programacao; conhecimen-
to do mercado; orientacao a resultados; comunicacao efetiva; mobilizar,
avaliar e reconhecer pessoas; e monitoracao e controle.

Nos diagramas a seguir, estdo tragados em azul as pontuagoes dos observa-
dores e, em vermelho, a média aritmética.

A comunicagado efetiva obteve seis pontuagdes abaixo da média e dez res-
pondentes pontuaram essa competéncia como de alta relevancia, Figura 4.
O conhecimento do mercado obteve quatro pontuagdes abaixo da média e
doze respondentes pontuaram essa competéncia como de alta relevancia,
Figura 5.

Figura 4 — spider diagram da competéncia: Figura 5 — spider diagram da competéncia:
comunicacao efetiva conhecimento do mercado
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Monitoragdo e controle obteve seis pontuagdes abaixo da média e dez
respondentes pontuaram essa competéncia como de alta relevancia, Figura 6.

Mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas obteve seis pontuagoes abaixo da mé-
dia e dez respondentes pontuaram essa competéncia como de alta, Figura 7.

Figura 6 — spider diagram da competéncia: Figura 7 — spider diagram da competéncia:
monitoracdo e controle mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas

Orientagao a resultados obteve quatro pontuagoes abaixo da média e doze respondentes pon-
tuaram essa competéncia como de alta relevancia, Figura 8. Orientacao a estratégia obteve duas
pontuagdes abaixo da média e quatorze respondentes pontuaram essa competéncia como de
alta relevancia, Figura 9.

Figura 8 — spider diagram da competéncia: Figura 9 — spider diagram da competéncia:
orientacdo a resultados orientacdo a estratégia




Planejamento e programacdo obteve duas pontuagdes abaixo da média
(tragado vermelho) e quatorze respondentes pontuaram essa competéncia
como de alta relevancia, Figura 10.

Figura 10 — spider diagram da competéncia: planejamento e programacao

CONSIDERACOES FINAIS

Depreende-se da analise dos resultados obtidos a énfase em duas competén-
cias essenciais para o favorecimento do alinhamento estratégico da Tl com
0 negécio da organizagdo. Sdo elas: orientagdo estratégica, planejamento e
programagao. Essas competéncias obtiveram as maiores pontuagdes no cri-
tério de relevancia, demonstrando amplo consenso entre os respondentes.
Isso, no nosso entender, corrobora a percepcao advinda do senso comum
desenvolvido pelos autores do artigo. De fato, possuir conhecimentos, habi-
lidades e atitudes dirigidas a estratégia da organizagao e, ainda mais, conse-
guir realizar planos e programagdes para concretizar essa estratégia, parece
ser o diferencial no alinhamento estratégico da Tl com o negécio.

Assim, como achado desta pesquisa recomenda-se a aquisicao e desenvol-
vimento dessas competéncias nas organizagoes — ainda que isso signifique
o inicio de um longo processo — tendo em vista: os ganhos futuros a partir
desta decisdo, a reducao na probabilidade de fracasso no alinhamento estra-
tégico, desde que envolva igualmente os agentes e colaboradores das dreas
de Tl e do negécio. I
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NOTAS

' Capitulo (Segao) do Project Management Institute no Distrito Federal.

2 Capitulo (Secao) do Project Management Institute em Minas Gerais.
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COMPETENCIAS ESSENCIAIS
QUE FAVORECEM O
ALINHAMENTO ESTRATEGICO
DA TI COM O NEGOCIO

Andrea de Faria Barros Andrade”
Eron Campos Saraiva de Andrade*

Resumo

As organizagbes tém percebido falta de sintonia entre
objetivos estratégicos e resposta da Tecnologia da Informacao
(Tl) em favorecer seu alcance. Nao raro, existem organizagoes
onde os investimentos em Tl estdo desassociados do
planejamento estratégico do negdcio. Quais competéncias
essenciais incidem positivamente nesse processo? Este artigo
pretende identificar as que favorecem um alinhamento
estratégico. A metodologia utilizada baseou-se em pesquisa
de campo com 16 gestores de diversas organizagoes. Foram
apontadas como competéncias essenciais: orientagao
estratégica; planejamento e programagao; conhecimento

do mercado; monitoramento e controle; orientagdo para
resultados; comunicacao efetiva; mobilizacdo, avaliacao e
reconhecimento de pessoas. Neste artigo exploramos ainda
um breve resgate conceitual referente a conceituagao de
competéncias e alinhamento estratégico.

Palavras-chave. Alinhamento estratégico da TI. Competéncias
essenciais.

Abstract

Andrea de Faria Barros Andrade & Eron Campos Saraiva de
Andrade. Essencial Skills that favor of IT strategic aljgnment
whit the business.

Organizations have noticed the lack of harmony, or associa-
tion, between the strategic objectives and the response of
the Information Technology (IT) favoring its extent. What core
skills are positively incurred in this process? This article seeks
to identify those that favor a strategic alignment. The me-
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thodology used was based on field research with 16 managers of different
organizations. The following were identified as key skills: strategic guidance;
planning and programming; market knowledge; monitoring and control;
results guidance; effective communication; mobilization, assessment and
recognition of people.

Keywords: IT strategic alignment. Key skills.

Resumen

Andrea de Faria Barros Andrade y Eron Campos Saraiva de Andrade.
Habilidades esenciales que a favor de ella alineacion estratégica de TI
con el negocio

Las organizaciones han percibido la falta de sintonia, o de asociacién, entre
los objetivos estratégicos y respuesta de la Tecnologia de la Informacion

(T1) al favorecer su alcance. ¢Cudles habilidades esenciales inciden
positivamente en este proceso? Este articulo pretende identificar las que
favorecen un alineamiento estratégico. La metodologia utilizada se basé

en la investigacién de campo con 16 directivos de diversas organizaciones.
Fueron identificadas como habilidades esenciales: orientacién estratégica;
planificacién y programacion; conocimiento del mercado; monitorizacion y
control; orientacion para resultados; comunicacién efectiva; movilizacion,
evaluacién y reconocimiento de personas.

Palabras clave: Alineacién estratégica de Tl Habilidades esenciales.

INTRODUCAO

Inaugurando uma visao evolutiva sobre a tradicional énfase de uma organizagao
em seu produto final, Prahalad e Hamel (2005, p. 34) consideram que, para além
dessa estratégia usual, seja igualmente importante — para uma organizagao — con-
centrar-se nas suas competéncias essenciais.

O termo competéncia essencial foi cunhado a partir do artigo “The core compe-
tence of the corporation”, de Prahalad e Hamel, em 1990. Na abordagem pro-
posta pelos autores, competéncias essenciais sao recursos intangiveis que: (i) com
relacdo aos concorrentes, sao dificeis de ser imitados; (i) com relacao a mercados
e clientes, sdo os recursos essenciais para que a empresa possa prover diferen-
ciagdo em seus produtos/servigos e, (i) com relagdo ao processo de mudanca e
evolucao da prépria empresa, sao o fator fundamental da maior flexibilidade que
permite a exploragao de diferentes mercados.

Ressalte-se entdo que para a identificagao e o desenvolvimento de competéncias
essenciais, a organizagao necessita de um processo sistemdtico de aprendizagem
e inovacao organizacional. Consequentemente, a alta administracao necessita,
entdo, saber se as atuais competéncias estao enfraquecidas ou fortalecidas. Des-




A As competéncias essenciais
costumam revelar o que
uma organizacao sabe
fazer bem. Portanto, o
grande desafio é criar uma
agenda de competéncias
direcionadas para o futuro

sa maneira, a empresa ou organizagao deve ser vista
nao apenas como um portfélio de produtos ou servi-
¢os, mas também como um portfélio de competén-
cias. Em outras palavras, as competéncias essenciais
costumam revelar o que uma organizagao sabe fazer
bem. Portanto, o grande desafio é criar uma agenda
de competéncias direcionadas para o futuro.

Na Ultima década, o impacto da tecnologia de infor-
magao (TI) no desempenho dos negécios tem sido

e e 000606006000 00 muito analisado. Pesquisas examinam as necessidades

e 0s beneficios do alinhamento da TI com o restan-

te dos negdcios (REICH; BENBASAT, 1996; SABHE-
RWAL; CHAN, 2001). Os executivos de Tl consideram também o alinhamento
entre as estratégias de negécio e de Tl como um dos maiores objetivos da area,
motivados pela perspectiva de identificagao de novas oportunidades de negécios
e pela obtencao de vantagens competitivas baseadas em solucdes de TI (NIEDER-
MAN, BRANCHEAU; WETHERBE, 1991; PORTER, 2001).

Contudo, apesar do aparente consenso, restam ainda algumas questes inibido-
ras do processo como um todo, tais como problemas de comunicacao, perda de
recursos ou de comprometimento (LEDERER; SETHI, 1996; REICH; BENBASAT,
1996). Quais questdes sao realmente relevantes para o processo de alinhamento
estratégico?

Procurando avangar nessa discussao e contribuir para a producao de conhe-
cimento na drea, foram identificadas, em estudo anterior, sete competéncias
essenciais que notadamente favorecem o alinhamento estratégico da Tl com
o negocio. Neste artigo, serdo apresentados, além da metodologia e resultados
obtidos na pesquisa de campo, um brevissimo histérico referente a associagao
entre estratégia competitiva e competéncias essenciais, especialmente no
tocante a evolugao do conceito de competéncias e ao alinhamento estratégico.

Competéncias essenciais: o inicio do debate

No mundo organizacional, o conceito de competéncia foi moldado sob a
perspectiva do individuo. Segundo McClelland (1973, p. 1-4) a competéncia
€ uma caracteristica subjacente a uma pessoa e esta relacionada ao desem-
penho superior na realizagdo de uma tarefa ou em determinada situacao.
Nesse conceito, o autor destacou a diferenciagdo entre aptidoes (talentos
naturais da pessoa, que podem vir a ser aprimorados), habilidades (demons-
tragoes de talentos particulares na prética) e conhecimentos (o que a pessoa
precisa saber para desempenhar uma tarefa).

Na literatura norte-americana, nos idos de 1980, Boyatzis (1982, p. 30)
alcanga destaque ao apresentar a abordagem que considera competéncia
como um estoque de recursos que o individuo detém, sendo sua avaliagao
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feita, no entanto, em relagdo ao conjunto de tarefas do cargo ou da posicao
ocupada pela pessoa. Na esteira desse pensamento, advém alguns jargdes
amplamente conhecidos, tais como gestdo por competéncias.

Nesse conceito em evolugao, a competéncia permanece ligada a qualifica-
cao, requerida para determinadas posicoes e cargos, bem como o estoque
de conhecimentos da pessoa podem ser classificados e certificados pelo sis-
tema educacional.

Ressalte-se neste breve resgate histérico, a importante contribuigdo de
Zarifian (1999) ao enfocar as mutagdes no mundo do trabalho que inspiram
o modelo de competéncia na gestdo das organizagdes: a nogdo de evento,
a comunicagao e a nogao de servico.

Segundo Fleury e Fleury (2004, p. 46), o trabalho nao é mais o conjunto de
tarefas associadas descritivamente ao cargo, mas torna-se o prolongamento
direto da competéncia que o individuo mobiliza em face de uma situagao
profissional cada vez mais mutavel e complexa. Para esses autores, compe- ;'1_
téncia é “um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, 4
integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem

valor econémico a organizagao e valor social ao individuo”.

Nessa 6tica, o enfoque na estratégia competitiva induz a iden-
tificagdo de competéncias essenciais do negécio e compe-
téncias necessdrias para cada fungdo (FLEURY; OLIVEIRA
JUNIOR, 2001, p. 22-26). Os autores categorizam

essas competéncias em trés grandes blocos, que

envolvem a relagao do individuo com toda a orga-

nizagao em uma perspectiva sistémica:

* Competéncias de negocio: relacionadas a compre-
ensdo do negécio, seus objetivos na relagdo com o mer-
cado, clientes e competidores, assim como com o ambiente
politico e social.

* Competéncias técnico-profissionais: especificas para certa operagao,
ocupagao ou atividade.

» Competéncias sociais: necessdrias para interagir com as pessoas.

Enriquecendo o debate, Zarifian (1999, p. 68-74) destaca trés aspectos na
definicdo da competéncia: a tomada de iniciativa e de responsabilidade do
individuo; o entendimento pratico das situagdes apoiado nos conhecimen-
tos adquiridos e em sua transformacdo; e a faculdade de mobilizar redes
de atores em torno das mesmas situacoes, mediante corresponsabilidade e
partilha do que estd em jogo em cada situagao.

Assim, a competéncia individual é constituida pelo conjunto de aprendiza-
gens sociais e de comunicagdes que a nutrem, pela formacao do individuo e
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preparo coletivo das situagdes de trabalho, pelas redes de comunicacao que
o individuo pode mobilizar para enfrentar uma situagdo complexa e pelas
avaliagdes conjuntas que podem ser realizadas pelas pessoas envolvidas na
situacdo. Ela é assumida pelo coletivo, mas depende individualmente de
cada integrante do grupo.

Tal competéncia, também segundo Ruas, deriva do contato entre as trajeto-
rias educacional e profissional do individuo, de um sem nimero de fontes
de conhecimentos, de especialidades e de experiéncias.

Para que haja competéncia, é necessario colocar em acao um repertério de
recursos — conhecimentos, capacidades cognitivas, relacionais etc. —, os quais
sao colocados a prova em desafios oriundos da concepcao de novos projetos,
dos problemas mais complexos, dos incidentes, das panes etc. Nessas situa-
¢Oes, além de colocar em acao os recursos da competéncia, “se tem a oportu-
nidade de experimentar e aprender novas possibilidades de lidar com eles” e,
portanto, de desenvolver a propria competéncia (RUAS, 2001, p. 249).

Com relagao as competéncias organizacionais, Zarifian (2001, p. 32)
apresenta a seguinte tipologia:

* Competéncias sobre processo: conhecimentos sobre o processo de

trabalho.
4
* Competéncias técnicas: conhecimentos especificos sobre o trabalho éﬁ
. 4, \
que deve ser realizado. ': s
,}ﬁ'~ ¥ ﬁ:
* Competéncias de servigos: aliar a competéncia técnica a pergunta: - .
ual o impacto que este produto ou servico terd sobre o consumidor & s o
‘ A
) &
final? ‘* :
AL - o , o by
* Competéncias sociais: saber ser, incluindo atitudes p b A%

que sustentam os comportamentos das pessoas. O
autor identifica trés dominios dessa competéncia:
autonomia, responsabilizagdo e comunicagao.

Em consequéncia natural ao debate tedrico, Le

Boterf (2003, p. 15) defende que o valor das
competéncias essenciais de uma organizagdo nao
provém da simples adicao das competéncias individuais,

mas sim de suas combinagbes especificas. Sao essas combi-
nagdes que os concorrentes tém dificuldade de copiar e que
devem, portanto, ser desenvolvidas. A vantagem competitiva das %
empresas reside em suas competéncias inatas, isto €, em aptidoes
profissionais que repousam sobre combinatérios de tecnologias de pro-
ducao diferenciados, de saberes e de saber-fazer individuais e coletivos, de
ativos financeiros, de certificados, de segredos de fabricacao, de sistemas de
informacao e de modos de comunicacao.
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Por fim, Prahalad e Hamel (2005) desenvolveram o conceito de compe-
téncias essenciais (core competencies) como o conjunto de habilidades e
tecnologias que habilitam uma organizacdo a proporcionar um beneficio
particular para os clientes e para a sociedade. Esses autores as compreendem
como consequéncia do “aprendizado coletivo da organizacao especialmen-
te relacionada a como coordenar diversas habilidades de produgao de bens
e servicos e integrar multiplos streams de tecnologias”.

Alinhamento estratégico: conceitos e fundamentos

O sincronismo entre as funcdes de Tl e os objetivos organizacionais e as
estratégias de negécios tem sido colocado como um dos principais fatores de
retorno do investimento e de agregacao de valor ao negdcio por meio do uso
da TI. Essa associagao é denominada alinhamento estratégico (KING; ZMUD,
1981; BRANCHEAU; WETHERBE, 1987; HENDERSON; VENKATRAMAN,
1993 apud BRODBECK, 2001).

Diversos trabalhos vém analisando o tema em seus diferentes niveis de enten-
dimento e aplicagdo ao contexto organizacional. O consenso em formacao
entende o alinhamento estratégico como a adequagao estratégica a integracao
funcional entre o ambiente externo (mercados) e o interno (estrutura admi-
nistrativa e recursos financeiros, tecnoldgicos e humanos) para desenvolver as
competéncias e maximizar a performance organizacional (SYNNOTT, 1987;
HENDERSON; VENKATRAMAN, 1993 apud BRODBECK, 2001).

De forma mais especifica, corresponde afirmar que o alinhamento ou
a coordenacao entre o Planejamento Estratégico do Negécio (PEN) e o
Planejamento Estratégico de Tl (Peti) é alcangado quando o conjunto de
estratégias de Sistemas de Informagao (SI) (sistemas, objetivos, obriga-
coes e estratégias) sao derivadas do conjunto estratégico (missdo, objetivos e
estratégias) organizacional (KING, 1978; LEDERER; MENDELOW, 1989
apud BRODBECK, 2001).

Dessa maneira, o alinhamento entre PEN-Peti é a adequacdo entre a orienta-
Gao estratégica do negdcio e a orientacdo estratégica de TI (CHAN et al., 1997
apud BRODBECK, 2001).

Na Figura 1, pode-se observar o modelo de alinhamento estratégico proposto
por Henderson e Venkatraman (1999, p. 34). Nesse modelo, estao ilustrados
os elementos de competéncias e habilidades pertencentes ao componente
de infraestrutura organizacional tanto para a dimensao estratégia do negécio
como da Tl. Esses autores procuram sistematizar, em um quadro-sintese,
quatro perspectivas relacionadas ao alinhamento estratégico:

* [Execugdo estratégica: verificada quando o direcionador é o negdcio,
transformando a infraestrutura e os processos organizacionais que,
por sua vez, impactam na infraestrutura e processos de TI.




» Transformagdo tecnoldgica: verificada quando o direcionador é o

negocio, transformando a estratégia da Tl que, por sua vez, impacta

em sua infraestrutura e em seus processos.

Estratégia do negdcio

escopo do
negocio

s "

Competéncias) ¢, (~ Governanca
distintas corporativa

* Potencial Competitivo: verificada quando o direcionador é a Tl, trans-
formando a estratégia do negdcio que, por sua vez, impacta na infra-
estrutura € nos processos organizacionais.

* Nivel de servico: verificada quando o direcionador é a Tl, transfor-
mando a infraestrutura e processos de Tl que, por sua vez, impactam
na infraestrutura e nos processos organizacionais.

O conceito de alinhamento estratégico proposto por Henderson e Venkatraman
(1999, p. 27) — correspondente a opgao conceitual deste artigo — baseia-se
em duas suposigdes: (a) de que a performance econdmica estd diretamente
relacionada com a habilidade do gerenciamento para criar uma adequacao
estratégica (posicao da organizacdo na arena do mercado competitivo supor-
tada por uma estrutura administrativa adequada); e, (b) de que a adequagao
estratégica é essencialmente dinamica. Assim, o alinhamento estratégico nao
€ um evento isolado, mas um processo continuo de adaptagdo e mudanca.
Isso nos leva aos processos de revisao continua (avaliacao) como centro de
importancia para a promogao do alinhamento.

Estratégia da Tl

escopo de
tecnologia

A

\

Y "

Competéncias Governanca
sistémicas

-«
de Tl

Adequacio estratégicai ..................................... ........................................ 1

Infra-estrutura e processo organizacionais

Infra-estrutura
administrativas

<—> Habilidades

A

Y

Infra-estrutura e processo de Tl

Infra-estrutura
de Tl
<—( Habilidades

Integracdo funcional

Figura 1 — Modelo alinhamento estratégico de Henderson e Venkatraman com adaptacoes

Fonte: Henderson e Venkatraman (1999).

Para Weill e Ross (2006, p. 3) as empresas que governam a Tl de forma eficaz,
ou seja, concebem ativamente um conjunto de mecanismos de governanga
(comités, processos, orgamentos, aprovagoes e outros artefatos) que estimu-
lam comportamentos consistentes com a missao, a estratégia, os valores, as
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normas e a cultura da organizacao, possibilitam a Tl ser um fator significativo
para a estratégia competitiva. Daf a conclusao sobre a importancia e necessi-
dade no conhecimento e desenvolvimento das competéncias essenciais que
viabilizem o alinhamento do Peti com o PEN nas organizagoes.

Administracao das competéncias essenciais baseada no
modelo de Prahalad

A administragao ativa das competéncias essenciais s6 é possivel quando os
envolvidos compartilham uma visdo comum sobre quais sdo essas compe-
téncias. Portanto, é fundamental a clareza na definicdo de competéncias
essenciais e no consequente consenso que elas alcangam na organizagao.
Prahalad e Hamel (2005, p. 257) estabelecem cinco atividades fundamentais
para administracdo das competéncias essenciais: identificagdo, aquisicao,
desenvolvimento de novas competéncias, distribuicao, protecao e defesa.

1 Identificacao

Neste processo é necessdria uma quantidade substancial de esforgo para
desassociar totalmente as competéncias essenciais dos produtos e servicos aos
quais estao incorporadas, distinguir o essencial do ndo essencial, juntar e agregar
as habilidades e técnicas de uma forma significativa, criar “rétulos” realmente
descritivos e compartilhar essa compreensao (PRAHALAD; HAMEL, 2005,
p. 257-258).

A compreensdo da ligagao entre competéncia e beneficio é critica para a iden-
tificacdo de competéncias realmente especificas da organizagdo. Essa ativida-
de ndo deve ser delegada. Os gerentes seniores precisam participar inteira-
mente do processo de identificacao das competéncias essenciais. Além disso,
as empresas precisam adotar o benchmarking de suas competéncias com base
em outras empresas, concorrentes diretas e concorrentes em potencial.

O objetivo desse processo é desenvolver uma compreensdo profunda e
detalhada das competéncias que mantém o sucesso da empresa, escapar a
miopia dos mercados servidos, ressaltar a “propriedade compartilhada” da
empresa, indicar um caminho para novos negécios, aumentar a sensibili-
dade a realidade da competicao pela competéncia e fornecer a base para
administrar ativamente aquilo que, afinal, constitui o recurso mais valioso da
empresa (PRAHALAD; HAMEL, 2005, p. 258).

2 Aquisicao

Embora a aquisicao de competéncias essenciais seja determinada pela arqui-
tetura estratégica da organizacdo, a matriz competéncia — produto, Figura 2,
muitas vezes é (til para definir essas aquisicoes e metas de distribuicdo. A
matriz distingue as competéncias existentes versus novas competéncias e os
produtos-mercados existentes versus os novos produtos-mercados.




Definicdo da agenda de competéncias essenciais

-g Lideranca em 10 Megaoportunidades
S Nova Que novas competéncias essencias pre- | Que novas competéncias essencias
2 cisaremos para criai proteger e ampliar | precisaremos para participar de mercados
2 nossa franquia de mercados atuais? mais interessantes no futuro?
@
e Preenchimento dos espacos Espacos em branco
i) Qual é nossa oportunidade para Que novos produtos ou servicos
g melhorar nossa posicdo nos mercados poderiamos criar, redistribuindo de forma
g Existente | existentes alavancando melhor as criativa ou recombinando as atuais
O atuais competéncias essenciais? competéncias essencias?
Existente Nova
Figura 2 — Matriz: Competéncia — Produto
Fonte: Prahalad e Hamel (2005, p. 260)
3 Desenvolvimento de novas competéncias
- . . :
- O objetivo desse processo consiste em aplicar recursos e esforgos no desen-

volvimento das competéncias essenciais dentro da organizagdo. Isso requer
determinagao e estabilidade no comando gerencial. Sem esse entendimen-
to, uma empresa poderd fragmentar seus esforcos de desenvolvimento de
competéncias, na medida em que vérias unidades de negdcios irdo buscar
seus objetivos independentemente do desenvolvimento dessas competéncias.
(PRAHALAD; HAMEL, 2005, p. 265).

4 Distribuicao

A alocagao de capital em uma organizacao deve ser precedida de andlises e
justificativas. Uma unidade de negécio que tenha recebido recursos no perfo-
do corrente de planejamento poderd ou nao recebé-los no préximo perfodo
de planejamento.

Dentre as estratégias, citam-se: reunides entre aqueles possuidores de deter-
minadas competéncias para a troca de experiéncias, semindrios e conferéncias
que auxiliam no desenvolvimento da nogdao de comunidade entre aqueles
que trabalham com a mesma competéncia. Nesse cendrio, a proximidade
geogréfica pode ajudar a mobilidade das competéncias. Quando uma com-
peténcia esta espalhada por vdrias instalagdes da empresa em uma ddzia de
paises ou mais, o aprendizado coletivo e a realocacao de pessoas em novos
projetos sao mais dificeis (PRAHALAD; HAMEL, 2005, p. 269).

5 Protecao e defesa

Aqui se desenvolve uma vigilancia continua nas competéncias essenciais para
evitar a erosao e consequente perda de lideranca das mesmas. As competéncias
podem ser deterioradas pela falta de investimentos, pela fragmentagao indiscri-
minada, ou ainda pela entrega inadvertida a parceiros. Enfim, ndao ha como pro-
teger as competéncias essenciais se a saide dessas for invisivel ao corpo dirigente.
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Metodologia

A seguir, é apresentada a metodologia utilizada na identificagdo das competén-
cias essenciais que favorecem o alinhamento estratégico da Tl com o negbcio,
na percepgao de um conjunto de observadores.

O trabalho, devido a sua restricdo de tempo, partiu do reconhecimen-
to de um elenco de competéncias disponiveis na literatura, mais parti-
cularmente das publicacoes de Swenson (2007) e de Gongalves (2006).
A partir dessas referéncias, foi construido um instrumento de coleta de
dados (questiondrio) relacionando 15 competéncias. Elas foram esco-
lhidas tomando-se como base as competéncias adotadas pelo CIO Exe-
cutive Council, “9 competéncias essenciais dos executivos de sucesso”
(SWENSON, 2007) e pelo trabalho “Executivo de TI (CIO) versus Execu-
tivo do conhecimento (CKO): um estudo comparativo baseado na analise
de atividades profissionais” (CONCALVES, 2006). A finalidade do ques-
tiondrio foi avaliar o grau de relevancia que cada competéncia teria para
favorecer o alinhamento estratégico da Tl com o negdcio e, a partir dos
resultados, elencar com base em um critério preestabelecido quais com-
peténcias seriam consideradas essenciais para esse alinhamento.

O questionario, submetido a lista do PMI-DFE" PMI-MG,? e diretamente a
outros colaboradores do meio publico e privado, via e-mail, possibilitou ava-
liar o grau de relevancia da competéncia em quatro niveis: 0 — nenhuma
relevancia, 1 — baixa relevancia, 2 — média relevancia e 3 — alta relevan-
cia. O critério para considerar uma competéncia essencial no contexto do
alinhamento estratégico foi determinado por duas condicbes: (1) a média
aritmética maior ou igual a 2,5 e (2) o desvio padrdao menor ou igual a 0,5.
Esse critério permitiu selecionar competéncias com médias proximas a alta
relevancia e com um grau de convergéncia adequado.

Para executar o armazenamento e a andlise dos dados foi construido um aplica-
tivo de banco de dados em ACCESS denominado Sardap (Sistema de Apoio ao
Repositério de Dados e Andlise de Pesquisas), cuja tela principal é ilustrada na Fi-
gura 3. Esse aplicativo armazena dados dos observadores, perguntas e respectivas
respostas, além de constituir repositorio para toda documentagao deste trabalho.
Alguns dos resultados obtidos nesta pesquisa serdo detalhados a seguir.

T a- i

= B
= %_{f J AT
Bt e s i fi._:

ey b
' s
o o &
Figura 3 — Interface com o usudrio: Sistema Sardap,
evoluido e adptado a partir do SAATO desenvolvido na disciplina GRO1 /2006, Eron Andrade
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Resultados e analises

Nesta secdo serdo apresentadas as competéncias avaliadas, aquelas identifi-
cadas como essenciais para favorecer o alinhamento estratégico da Tl com o
negdcio, bem como seus respectivos diagramas radiais, segundo a visao dos
observadores respondentes da pesquisa.

As quinze competéncias avaliadas foram: lideranga transformadora, colaboracao
e influéncia, desenvolvimento de pessoas e da organizagdo, orientagao estraté-
gica, foco no cliente (externo e interno), conhecimento do mercado, orientacao
comercial, orientacdo a resultados, resolucdo de conflitos, comunicacao efetiva,
ferramentas e tecnologia, monitoracdo e controle, solugdo de problemas, plane-
jamento e programacao e mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas.

A partir das respostas obtidas do instrumento de coleta de dados, foi feito o
célculo da média e do desvio padrao de cada competéncia avaliada. A Ta-
bela 1 apresenta a identificagdo dessas competéncias ordenadas pela maior
média e pelo menor desvio padrao.

Tabela 1 - Resultados estatisticos das respostas obtidas do instrumento de coleta de dados

Valor de Total Resp.  Média Desvio Crau Grau min.
referéncia recebidas padrdo max. recebido

Questao recebido

Orientagao estratégica. “Pensar no longo 48 46 16 2,88 0,34 3 2
prazo e além da sua prépria area. Envol-

ve trés dimensoes-chave: conhecimento

do negécio; andlise critica e integragao

da informacao; e a habilidade de desen-

volver um plano orientado a acao.”

Planejamento e programagdo. “Compe- 48 46 16 2,88 0,34 3 2
téncia para planejar e programar agoes

necessdrias para alcangar os objetivos

estratégicos do negocio.”

Conhecimento do mercado. “A questao 48 44 16 2,75 0,45 3 2
de entender o mercado em que traba-

lha. O contexto de negécio pode incluir

competidores, fornecedores, clientes e o

ambiente regulatério.”

Orientacgao a resultados. “Saber estar 48 44 16 2,75 0,45 3 2
focado na melhoria dos resultados do
negocio.”

Comunicacao efetiva. “Capacidade para 48 42 16 2,63 0,50 3 2
promover conversas efetivas, criando um
ambiente de confianga e respeito.”
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Valor de  Total Resp. Média Desvio

_ referéncia recebidas padrao
Questao

Grau
max.
recebido

Grau min.
recebido

Mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas. 48 42 16 2,63 0,50
“Capacidade de mobilizar as pessoas

certas nas atividades certas, avalid-las

e promover reconhecimentos e criti-

cas construtivas, de forma a contribuir

positivamente no alcance dos objetivos

do negécio.”

Monitoracao e controle. “Medir e moni- 48 42 16 2,63 0,50
torar regularmente o progresso de pro-

jetos e processos de forma que possam

ser tomadas agdes corretivas, quando

necessario, para atender aos objetivos

estratégicos da organizacao.”

Solugdo de problemas. “Capacidade de 48 43 16 2,69 0,60
definir o problema, identificar e analisar
alternativas para tomada de decisao.”

Colaboracao e influéncia. “Capacidade 48 42 16 2,63 0,62
de efetivamente trabalhar em equipe

e influenciar aqueles que estao fora de

sua area funcional para, assim, conseguir

impactar positivamente os negocios.”

Resolugao de conflitos. “Possuir compe- 48 39 16 2,44 0,63
téncia em gerenciar conflitos de formar

a possibilitar resolugdes que tragam

beneficios a produtividade e mantenham

relagbes de trabalhos positivas.”

Desenvolvimento de pessoas e da orga- 48 38 16 2,38 0,72
nizagdo. “Desenvolver habilidades de

longo prazo, tanto de outros profissionais

quanto da organizagdo como um todo e

ter satisfacao em transformar a vida ou a

carreira de outros.”

Foco no cliente (externo e interno). 48 44 16 2,75 0,77
“Como servir e construir relacionamen-

tos de valor com clientes, sejam internos

ou externos.”
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Valor de  Total Resp. Média Desvio Crau Grau min.

" referéncia recebidas padrdo max. recebido
Questao recebido
Orientagao comercial. “Competéncia para 48 37 16 2,31 0,79 3 1
identificar e ir em direcao as oportunida-
des de negécios, de olho em chances de
aumentar os lucros e a receita.”
Ferramentas e tecnologia. “Capacidade 48 33 16 2,06 0,85 3 1
para estar atualizado no estado da arte da
tecnologia e ferramentas de informacao.”
Lideranga transformadora. “Transformar 48 39 16 2,44 0,89 3 0

e alinhar a organizacao por meio das
pessoas para, assim, conseguir caminhar
em direcoes novas e desafiadoras.”

As competéncias essenciais identificadas pelo critério preestabelecido fo-
ram: orientacao estratégica; planejamento e programacao; conhecimen-
to do mercado; orientacao a resultados; comunicacao efetiva; mobilizar,
avaliar e reconhecer pessoas; e monitoracao e controle.

Nos diagramas a seguir, estdo tragados em azul as pontuagoes dos observa-
dores e, em vermelho, a média aritmética.

A comunicagado efetiva obteve seis pontuagdes abaixo da média e dez res-
pondentes pontuaram essa competéncia como de alta relevancia, Figura 4.
O conhecimento do mercado obteve quatro pontuagdes abaixo da média e
doze respondentes pontuaram essa competéncia como de alta relevancia,
Figura 5.

Figura 4 — spider diagram da competéncia: Figura 5 — spider diagram da competéncia:
comunicacao efetiva conhecimento do mercado
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Monitoragdo e controle obteve seis pontuagdes abaixo da média e dez
respondentes pontuaram essa competéncia como de alta relevancia, Figura 6.

Mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas obteve seis pontuagoes abaixo da mé-
dia e dez respondentes pontuaram essa competéncia como de alta, Figura 7.

Figura 6 — spider diagram da competéncia: Figura 7 — spider diagram da competéncia:
monitoracdo e controle mobilizar, avaliar e reconhecer pessoas

Orientagao a resultados obteve quatro pontuagoes abaixo da média e doze respondentes pon-
tuaram essa competéncia como de alta relevancia, Figura 8. Orientacao a estratégia obteve duas
pontuagdes abaixo da média e quatorze respondentes pontuaram essa competéncia como de
alta relevancia, Figura 9.

Figura 8 — spider diagram da competéncia: Figura 9 — spider diagram da competéncia:
orientacdo a resultados orientacdo a estratégia




Planejamento e programacdo obteve duas pontuagdes abaixo da média
(tragado vermelho) e quatorze respondentes pontuaram essa competéncia
como de alta relevancia, Figura 10.

Figura 10 — spider diagram da competéncia: planejamento e programacao

CONSIDERACOES FINAIS

Depreende-se da analise dos resultados obtidos a énfase em duas competén-
cias essenciais para o favorecimento do alinhamento estratégico da Tl com
0 negécio da organizagdo. Sdo elas: orientagdo estratégica, planejamento e
programagao. Essas competéncias obtiveram as maiores pontuagdes no cri-
tério de relevancia, demonstrando amplo consenso entre os respondentes.
Isso, no nosso entender, corrobora a percepcao advinda do senso comum
desenvolvido pelos autores do artigo. De fato, possuir conhecimentos, habi-
lidades e atitudes dirigidas a estratégia da organizagao e, ainda mais, conse-
guir realizar planos e programagdes para concretizar essa estratégia, parece
ser o diferencial no alinhamento estratégico da Tl com o negécio.

Assim, como achado desta pesquisa recomenda-se a aquisicao e desenvol-
vimento dessas competéncias nas organizagoes — ainda que isso signifique
o inicio de um longo processo — tendo em vista: os ganhos futuros a partir
desta decisdo, a reducao na probabilidade de fracasso no alinhamento estra-
tégico, desde que envolva igualmente os agentes e colaboradores das dreas
de Tl e do negécio. I
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NOTAS

' Capitulo (Segao) do Project Management Institute no Distrito Federal.

2 Capitulo (Secao) do Project Management Institute em Minas Gerais.
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EDUCACAO PROFISSIONAL

E TRABALHO: EMPRESA
PEDAGOGICA, PROGRAMA DE
APRENDIZAGEM E ESTAGIO
SUPERVISIONADO

Francisco de Moraes”

Resumo

O trabalho produtivo é a base referencial para as profissoes e
para a educagdo profissional. A educacao profissional precisa
levar isso em conta. A atividade do trabalho produtivo é a
melhor referéncia para planejamento de educacao profis-
sional efetiva. Alguns contextos ou ambientes educacionais
sdo mais eficazes para integrar trabalho e educacao profis-
sional. Este trabalho analisa as possibilidades e limites de trés
contextos mais relevantes: empresa pedagdgica, programa de
aprendizagem e estagio profissional supervisionado.

Palavras-chave: Educacao profissional. Trabalho. Ambientes de
aprendizagem. Empresa pedagogica. Estagio. Aprendiz.

Abstract

Francisco de Moraes. Professional education and work:
educational company, learning program and supervised
traineeship

The productive work is the referential basis for the professions
and the professional education. The professional education
needs to take this into account. The productivity work activity
is the best reference for planning the effective professional
education. Some contexts or educational environments are
more effective for integrating work and professional education.
This work analyzes the possibilities and limits of three most
relevant contexts: educational company, learning program and
supervised traineeship.

Keywords: Professional education. Work. Learning environments.
Educational company. Traineeship. Apprentice.
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Resumen

Francisco de Moraes. La educacion y el trabajo profesional: compania
pedagdgica, programa de aprendizaje y pasantia profesional supervisada.

El trabajo productivo es la base referencial para las profesiones y para la
educacion profesional. La educacién profesional debe tenerlo en cuenta. La
actividad del trabajo productivo es la mejor referencia para la planificacién
de la efectiva educacién profesional. Algunos contextos o ambientes
educativos son mds eficaces para integrar el trabajo y la formacion
profesional. El presente trabajo analiza las posibilidades y los limites de tres
contextos mds relevantes: compania pedagdgica, programa de aprendizaje y
pasantia profesional supervisada.

Palabras clave: Educacién profesional. Trabajo. Ambientes de aprendizaje.

Empresa pedagdgica. Pasantia. Aprendiz.

INTRODUCAO

prender fazendo é um lema classico e ainda vivo nas instituigdes de educa-

cao profissional. A andlise dessa assertiva entre educadores ja oscilou
entre extremos de louvagdo um tanto acritica até a desvalorizagao preconcei-
tuosa, como se apenas indicasse caminhos para “adestramento” mecanico dos
trabalhadores.

O que diz esse lema? Diz que a pratica do trabalho é a forma mais eficaz e mais
significativa para aprender como e porque trabalhar no contexto produtivo real e
no acompanhamento do processo evolutivo das relagoes internas e externas
desse trabalho. Afirma que o processo de aprendizagem da educacdo profissio-
nal é integro e comporta mal a separagao entre teoria e pratica como suposto
caminho didético para facilitar a aprendizagem.

Informa, além disso, que a preparagao para o trabalho se projeta para o trabalho
no futuro a partir do trabalho concreto no presente com suas oportunidades e
dificuldades, descartando a énfase em devaneios hipotéticos sobre condigoes
ideais desejaveis para quando o futuro chegar para os estudantes em processo
formativo. Em suma, esse é um lema que assume o trabalho como principio
educativo essencial.

As condicdes concretas do contexto social mais amplo ndo podem ser abstraidas,
pois determinam os limites e as possibilidades da educacao profissional em
realizagdo. O debate ético e a educagdo para a cidadania integram esse proces-
so de educagao profissional, da mesma forma que devem integrar os processos
de trabalho nos ambientes corporativos, com os graus de liberdade de opiniao
e de participagdo possiveis em cada contexto real. Assim, uma instituicdo de
educagdo profissional vinculada a uma organizagao social autonoma, de atua-
gao comunitdria, terd um ambiente provavelmente diferente de uma escola




O debate ético e

a educacao para a
cidadania integram esse
processo de educacao
profissional, da mesma
forma que devem
integrar os processos de
trabalho nos ambientes
corporativos, com o0s
graus de liberdade
de opinido e de
participacao possiveis
em cada contexto real

vinculada a uma empresa multinacional ou a um go-
verno estadual ou federal. Entretanto, em todas as si-
tuagoes a organizagao do processo de aprendizagem
deve levar em conta os problemas do trabalho e as
competéncias ou habilidades profissionais necessarias
para bem resolvé-los.

A maioria absoluta dos trabalhadores aprende o exer-
cicio pleno de suas fungbes no cotidiano do préprio
trabalho. As exigéncias relacionadas a requisitos de es-
colaridade geral ou de educacao profissional especifi-
ca sao condicoes decorrentes de barreiras de entrada
quando o mercado de trabalho estd mais competitivo
ou de medidas cautelares com relagao a fungdes cujo
exercicio inclui riscos para os usudrios dos servicos ou
dos produtos oferecidos pelas empresas ou organiza-
¢Oes que empregam os profissionais.

Entretanto, mesmo nos casos em que as profissoes sao regulamentadas ou para as
quais o ingresso demanda exigéncias de cursos especificos, o profissional novato
aprende no préprio trabalho a desenvolver os caminhos mais eficientes e efica-
zes para resolver os problemas do cotidiano e as demandas menos comuns que
definem a diferenca entre o profissional considerado competente e o profissional
considerado pouco confidvel, normalmente definido como inexperiente.

Especialmente no século XX, a educagdo profissional incorporou diversos
procedimentos académicos e metodologia diddtica da educagao geral que pres-
supdem antecedéncia e primazia da “teoria” sobre a “pratica”. Isso ampliou
a separagao entre o processo educacional nas escolas e o processo de aprendiza-
gem do trabalho correto nos ambientes organizacionais, que sempre foram muito
integrados nas corporagoes de oficio e na maior parte das sociedades primitivas.

Embora esses falsos pressupostos ainda sejam dominantes, j& ha manifestagoes
relevantes sobre a melhor conveniéncia da busca de integracdo entre agao e
reflexdo nos processos educacionais, seja pela perspectiva da busca de
significado para as atividades de aprendizagem, seja pela crescente demanda de
resultados mais eficazes, especialmente no caso da educagao profissional.

Algumas situagdes e atividades de aprendizagem sdo mais adequadamente
integradoras entre a educacao profissional e o trabalho produtivo nos ambientes
corporativos. Neste trabalho, serdo analisados trés contextos em que ha maior
necessidade e mais possibilidades de convergéncia positiva entre educagao
profissional e trabalho: empresa pedagdgica, programa de aprendizagem regu-
lamentado pela legislagdo trabalhista, e estagio profissional supervisionado. As
trés situagdes tém génese comum e outros elementos que as aproximam como
metodologia de educagao profissional e as configuram como ambientes favo-
recedores de aprendizagem significativa.
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Empresa pedagogica

A expressao empresa pedagogica foi introduzida no Senac para designar as uni-
dades fisicas e o complexo metodolégico que conjugam fungdes empresariais e
educacionais em uma sistematica propria bem planejada.

O conceito de empresa pedagogica desenvolveu-se com a aplicagdo da meto-
dologia did4tica orientada para o processo de “aprender fazendo”, com a maior
aproximagdo possivel entre os processos de trabalho e de educacio profissional.
Esse conceito tem como elementos centrais a integragdo e a concomitancia en-
tre as atividades operacionais voltadas para o mercado e os processos de en-
sino-aprendizagem de ocupagdes correspondentes. O Senac Nacional propde
uma definigao bésica que caracteriza as empresas pedagdgicas como opgao de
ambiente educacional: “Empresas pedagdgicas sao unidades de ensino que fun-
cionam como uma empresa. Nelas, o aluno aprende a teoria e coloca em préti-
ca seus conhecimentos como se ja estivesse no mercado de trabalho” (SENAC,
2005).

Empresa-escola é outro conceito com pequenas nuances de diferenciacao e que
tem maior quantidade de exemplos concretos na area de satide, com os hospi-
tais-escola ou hospitais de ensino. Esse conceito foi detalhadamente explorado
no livro “Empresas--escola: educagao para o trabalho versus educacdo pelo tra-
balho” (MORAES, 2012). Boa parte das empresas pedagégicas do Senac pode
ser também incluida no rol de empresas-escola. Quase todas as consideragdes
sobre vantagens, dificuldades e recomendagbes sdo comuns para empresas
pedagdgicas e para empresas-escola.

Desde o inicio de suas atividades, em 1946, o Senac sempre buscou aproxi-
mar-se o maximo possivel da realidade dos ambientes de trabalho, com prdticas
estruturadas em niveis crescentes de dificuldades e debates em classe sobre as
situagdes e os problemas enfrentados nas empresas pelos aprendizes. A funda-
mentagao conceitual deveria decorrer do trabalho produtivo real e em ambien-
tes de aprendizagem estruturados nas préprias unidades. A simulacao de
contextos de trabalho foi uma das solugdes encontradas para organizar essa
metodologia. Um pequeno problema é que as simulagdes, ao dar conotacao
lddica as atividades, ressaltam o fato de que as situagoes sao ficticias, o que res-
tringe a responsabilidade exclusivamente ao nivel escolar. Além disso, em alguns
casos, ha necessidade de usar matéria-prima de custo elevado, que s6 pode ser
ressarcido com a venda dos produtos.

As primeiras empresas pedagogicas foram restaurantes-escola, que ofereciam
cursos de qualificacdo profissional para cozinheiros e garcons. A simulagao de
um restaurante parecia ser uma solucao diddtica menos viavel do que operar
um restaurante real. A clientela inicial era composta pelos préprios funcionarios,
mas foi-se diversificando e orientando-se cada vez mais para o publico em geral.
Desde sua criagao, o Senac foi administrado por um Conselho com boa re-
presentacdo de empresarios, e isso incentivou novas experiéncias similares.




A partir desse aparecimento quase espontaneo, consequéncia da aplicagdo de
métodos ativos no ensino de profissoes, diversas unidades educacionais foram
caracterizadas como empresas pedagogicas: restaurantes, lanchonetes, hotéis,
institutos de beleza, lojas e outras.

Atualmente, ha 84 empresas pedagégicas ativas mantidas pelo Senac em todo o
Brasil. As mais conhecidas sao os hotéis e os restaurantes-escola, que vém
formando profissionais competentes e, ao mesmo tempo, atendendo
seus clientes com exceléncia. As empresas pedagogicas sao apenas parte dos
ambientes de aprendizagem ou espagos educacionais mantidos na infraestrutura
da rede fisica de unidades do Senac.

Uma empresa pedagdgica é opgao educacional de custo final comparativamente
mais elevado do que outras opgdes metodoldgicas. Os resultados de aprendiza-
gem normalmente sdo apenas equivalentes aos de outras opgdes metodoldgi-
cas que viabilizam contatos diretos com as diversas configuragbes de empresas
do mesmo segmento. Isso explica porque nao ha tantas empresas pedagogicas
ativas.

A vantagem organizacional para manter ou criar uma nova empresa pedagogi-
ca como ambiente de aprendizagem de um Departamento Regional do Senac
é a de imagem positiva decorrente da percepgao de valor mercadoldgico que
pode ser obtida com a operacao de um restaurante-escola ou de um hotel-escola
exemplar.

Normalmente, € dificil compatibilizar e equilibrar, em uma mesma unidade ope-
racional, os valores e as premissas da unidade de negdcios competitivos com os
objetivos educacionais. Escolher profissionais oriundos do mercado para gerir os
negdcios geralmente gera conflitos com a equipe pedagdgica, o que pode levar
a anulagao de esforgos ou perda de sinergia entre as atividades educacionais e
a prestacao de servigos aos clientes. Ha o desafio de se evitar que os alunos em
atividades prdticas na produgao ou no atendimento aos clientes fiquem entre
os extremos, que vao desde a perspectiva de sua exploragdo como “tarefeiros”
(supostamente) de baixo custo em atividades repetitivas, até a visao segundo a
qual tais estudantes “atrapalham” a operagao comercial do empreendimento. A
maioria das empresas pedagégicas em operacdo consegue enfrentar satisfatoria-
mente esse desafio. Entretanto, a histéria de abertura e fechamento de empresas
pedagdgicas nos Gltimos quarenta anos sugere que é mais comum a ocorréncia
de situagbes nas quais tal desafio ndo consegue ser superado (MORAES, 2012,
p. 219).

Para planejar uma nova empresa pedagégica, o Senac realiza, atualmente, estu-
dos preliminares que comparam essa possibilidade com outras opgoes de
ambientes de aprendizagem. Além disso, sempre é considerada a possibili-
dade de parcerias com empresas do mesmo segmento. E muito provavel que,
na maioria das propostas, seja melhor um bom conjunto de parcerias para
realizagdo de estagios, estudos do meio e visitas técnicas. Essas opgdes
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metodoldgicas sdo mais flexiveis, mais economicas e
podem ser até melhores do ponto de vista da apren-
dizagem, pois permitem maior leque de modelos
comparativos.

Entretanto, as empresas pedagégicas em operagao,
assim como todas as empresas-escola, podem e
devem aproveitar seu grande potencial de realizar
educagao profissional com melhores resultados de
aprendizagem significativa. Para isso, devem utilizar
as atividades concretas do empreendimento como
base para uma metodologia didatica em que préti-
ca e teoria sdo organizadas num ciclo dinamico de
pratica reflexao pratica reflexao.

As empresas pedagogicas
em operacao,
assim como todas as
empresas-escola, podem
e devem aproveitar
seu grande potencial
de realizar educacao
profissional com
melhores resultados
de aprendizagem
significativa

Programa de Aprendizagem

Neste texto, a palavra aprendizagem é usada com duas acepgoes. A acepgao
mais genérica refere-se ao processo comum a todas as pessoas que aprendem,
nas escolas, na vida, no trabalho, em cursos ou programas, e até mesmo em
cada simples ato corriqueiro, a partir do qual algo antes ignorado passa a ser
conhecido. Outra acepgdo é definida na legislacdo trabalhista brasileira com
0s “cursos e programas de Aprendizagem” e do “jovem Aprendiz” (entendido
como trabalhador-estudante enquanto participa de tais cursos e programas nos
termos regulamentados). Aqui, as palavras Aprendizagem e Aprendiz estdao
escritas com iniciais maitsculas para diferenciar o uso dessa acepgao especial.

A integracdo bem planejada entre a escola e a empresa cria vinculos obriga-
térios para que o programa de Aprendizagem e o contrato de Aprendiz sejam
reconhecidos como legalmente validos. Quanto melhor for o planejamento e
a realizacdo do curso de Aprendizagem na escola de educacio profissional e
quanto melhor sua integracao for planejada e coordenada com o programa de
Aprendizagem em cada empresa que receba Aprendizes, tanto mais ambas —
empresa e escola — poderdo ser beneficiadas com os resultados das atividades
educacionais e do desenvolvimento corporativo.

Os conceitos legais de Aprendizagem e de Aprendiz imbricam-se em um tripé
um tanto complicado: assistencialismo, educacdo e trabalho. Na verdade, isso
ocorre em todo o espectro da educagao profissional destinada as ocupagoes de
menor valorizacdo social e remunerativa.

Até recentemente ainda era usada a expressao “menor aprendiz”, explicita em
muitos textos legais e “naturalmente” associdvel a outra expressao, essa de
conotacdo explicitamente negativa: “menor infrator”. Essa raiz histérica de viés
preconceituoso certamente pouco contribui para o sucesso de um conceito que
tem elevado potencial positivo, especialmente para as empresas com boa visao
de futuro e que acreditam que é possivel planejar sua sustentabilidade com



base em pessoas comprometidas com o trabalho, bem qualificadas e motivadas
(MORAES, 2012, p. 167).

Senai e Senac sdo as organizagoes de educagao profissional de ambito nacional
cuja criagdo foi contemporanea da definicdo do marco legal para a Aprendiza-
gem, na década de 1940, e que incorporaram essa palavra em seu nome de
batismo. Ainda hoje, na maioria absoluta dos programas destinados aos Apren-
dizes no Brasil, Senai e Senac sao as que oferecem maior volume de vagas nos
cursos de educagao profissional destinados a Aprendizes, seja como gestoras ou
COMO parceiras.

Embora seja atualmente apenas uma entre as mltiplas agdes educacionais e
de desenvolvimento empresarial do Senai e do Senac, a Aprendizagem tem sua
importancia destacada nessas organizagoes.

Ha outras organizagdes de educagao profissional, criadas a partir dos anos 1970
e 1980 (bem depois da década de 1940), e que também foram incumbidas
de oferecer Aprendizagem aos respectivos segmentos econdmicos: o Servico
Nacional de Aprendizagem Rural (Senar), o Servico Nacional de Aprendi-
zagem em Transportes (Senat) e o Servico Nacional de Aprendizagem do
Cooperativismo (Sescoop).

Ap6s longo periodo em que a Aprendizagem teve um declinio de demanda pelas
empresas e de oferta pelos Servicos Nacionais de Aprendizagem, especialmente
em decorréncia de poucos esforgos de cobranga na fiscalizagao trabalhista sobre
a atividade, a Lei Federal n® 10.097, de 2000, alterou a Consolidacao das Leis
do Trabalho (CLT) nos aspectos referentes a Aprendizagem e ao Aprendiz. Com
essa lei, o artigo 430 da CLT passou a incluir a possibilidade de complementar
a oferta de vagas para cursos de Aprendizagem, quando os Servigos Nacionais
de Aprendizagem nao as tiver em quantidade ou distribuicao suficiente. Hoje,
essa oferta pode ser suprida, também, por outras entidades qualificadas em for-
magao técnico-profissional metédica: escolas técnicas de educagao e entidades
sem fins lucrativos que tenham por objetivo a assisténcia ao adolescente e a
educagdo profissional e sejam registradas no Conselho Municipal dos Direitos
da Crianca e do Adolescente (CMDCA).

Com essa nova possibilidade, diversas organizagoes sem fins lucrativos pas-
saram a oferecer cursos e gerenciar programas de Aprendizagem. Algumas
delas passaram a usar, também, uma prerrogativa que lhes foi assegura-
da pela nova redacao dada ao art. 431 da CLT pela lei mencionada: “A
contratacdo do aprendiz podera ser efetivada pela empresa onde se realiza-
ra a aprendizagem ou pelas entidades mencionadas no inciso Il do art. 430,
caso em que nao gera vinculo de emprego com a empresa tomadora dos
servicos” (BRASIL, 2000).

Ha empenho do Ministério do Trabalho e Emprego para ampliar significativa-
mente o cumprimento da legislacao trabalhista, que obriga todas as empresas
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e organizagdes a contratar como Aprendizes no minimo 5% e no maximo
15% do total de empregados em fungdes que demandem qualificagdo em
cada estabelecimento. Com essa retomada da acao ministerial, foi ampliada
de maneira significativa a demanda pelos cursos de Aprendizagem e o total
de Aprendizes efetivamente contratados. O processo comegou com agoes
educativas, em parceria com a midia e com as préprias organizagbes de
educagdo profissional. A fiscalizagdo combina notificagdes pelos auditores
do trabalho e articulagdes com o Ministério Piblico do Trabalho, geralmente
culminadas com Termo de Ajustamento de Conduta (TAC).

Seria desejavel que ndo houvesse a necessidade de leis para obrigar as em-
presas a fazer o que para elas deveria ser parte de sua cultura e de sua busca
de sustentabilidade corporativa. Entretanto, parece que as pessoas e as orga-
nizagoes reagem melhor & combinacao de estimulos positivos com ameagas
de punicdo. Isso ocorre com 0s que nao usam cinto de seguranga, com o0s
fumantes e com os motoristas alcoolizados, por exemplo. Ocorre também
com as empresas, nos casos de contratagao de portadores de deficiéncia e
de Aprendizes.

Os beneficios da Aprendizagem para as empresas que contratam Aprendizes
sao constatados por todos os gestores que se valeram, ao menos em parte,
do enorme potencial desse programa. Para os jovens, sdo também inegaveis
e ainda mais relevantes os beneficios de um programa de Aprendizagem
bem estruturado.

E possivel assegurar que um bom programa de Aprendizagem é um excelente
exemplo de integracdo entre o trabalho produtivo e a educacao profissional
em processo rico de significados para estudantes e de resultados para todos:
empresas, escolas, trabalhadores e estudantes.

Estagio profissional supervisionado

Os estagios profissionais supervisionados sao
essenciais para que o aluno realize uma boa tran-

sicdo entre os estudos nos cursos ou programas E pOSSI'VG| assegurar
de educacao profissional e o ingresso efetivo em que um bom programa
de Aprendizagem é
um excelente exemplo
para uma insercao profissional mais genérica em de integragéo entre o
ocupagoes cujo desempenho implica maior de- trabalho produtivo ea
educacao profissional
em processo rico de
significados para

A situagdo de estagidrio é regulamentada como estudantes e de resultados
fendmeno que atribui, @ empresa ou organizacao para todos

ocupacao ou profissao correspondente. Mesmo
no caso de estudantes do ensino médio, o estagio
supervisionado pode mostrar-se bastante propicio

senvolvimento de competéncias gerais do que de
competéncias especificas, as quais requerem um
tempo de estudos maior.

que assim o recebe, um papel importante de agente

)




educacional, com maior foco na aprendizagem vivencial ou pratica em
contextos relevantes e apropriados a seu estagio de desenvolvimento acadé-
mico e profissional.

Desde 1977, os estagios sao regulados por meio de legislacdo especifica.
Atualmente estd vigente a Lei Federal n® 11.788, de 2008, também chama-
da “nova Lei do Estagio”. A legislagcdo descaracteriza a condi¢ao de vinculo
empregaticio para as situagbes comprovadas de estdgio associado a cursos
e programas educacionais regulamentados, que nelas estao explicitamente
mencionados. O propoésito dessa desvinculagdo é estimular as empresas e
outras organizagoes a assumir o papel educacional com relacao aos jovens
estudantes, desonerando-as dos custos de encargos trabalhistas e de mini-
mos de remuneragdo obrigatéria, normalmente definidos para as relagoes
de emprego.

Entretanto, como algumas das atividades realizadas por estagidrios sao ne-
cessariamente similares as que caracterizam o trabalho de profissionais em-
pregados ou autdbnomos, ha a necessidade de demarcar indicadores obje-
tivos e restrigbes que evitem o uso da abertura legal para exploracao de
candidatos ao primeiro emprego, facultando-lhes a cobranga de seus direi-
tos, e permitindo a fiscalizacao trabalhista a possibilidade de separar com
maior clareza as situagoes de estagio que ocorrem em paralelo ao trabalho
com vinculo empregaticio direto ou terceirizado. Alids, s6 é vidvel que haja
estagiarios com bom aproveitamento de aprendizagem se houver, no am-
biente organizacional, profissionais que possam orienta-los, supervisiona-los
e apoid-los em seu itinerario de desenvolvimento de competéncias para o
trabalho e para a adequada convivéncia corporativa.

Ha duas grandes diferencas entre os estagios e os programas de Aprendiza-
gem: os estagios ndo sao obrigatdrios para as empresas, nem geram vinculo
empregaticio quando corretamente configurados; a Aprendizagem é obrigatéria
por lei e se configura como vinculo empregaticio em contrato tempordrio
com algumas peculiaridades.

Provavelmente essas diferencas ajudam a explicar por que ha muito mais
estagiarios do que Aprendizes contratados. Mesmo assim, o total de esta-
gidrios ainda representa parcela bem pequena do total de estudantes que
poderiam pleitear vagas de estagio e das possibilidades de aproveitamento
dessa opcao para renovagao de praticas e desenvolvimento mais sustentavel
das empresas e organizacdes produtivas.

O nilmero total de organizagdes brasileiras com estagidrios deve ser bem
maior do que a soma das outras formas de integracao entre trabalho e edu-
cagao profissional mencionadas neste artigo. O total de empresas pedagoé-
gicas, mesmo somado ao total de outras empresas-escola, que incluem
hospitais-escola e similares na drea de satide, provavelmente é inferior a dois
milhares. A contratagdo de Aprendizes nos termos da legislacao trabalhista
tampouco ultrapassa muito essas cifras.
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Esse é motivo principal para a énfase nos estagios
como um programa de largo espectro em que as
empresas e as escolas se organizam, ao menos par-
cialmente, para integrar os esforgos de educacao
profissional com o trabalho produtivo, diminuindo
ou superando a separacao forcada do processo de
ensino-aprendizagem em etapas de teoria e de
pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Empresa pedagogica, Programa de Aprendizagem
e estagio profissional supervisionado sdo opgoes
metodoldgicas ou opcdes de ambientes de apren-
dizagem que tém alto potencial para promover ex-
celentes resultados na educagao profissional e no
processo de sustentabilidade econdmica das em-
presas e ou organizagdes em geral. Essas opgoes
nao se excluem. Sio complementares. £ recomen-
davel que os estudantes de uma empresa pedago-
gica realizem estdgios em outras empresas do seu

e 6 6 6 o o & o o ¢ o o o
S6 é viavel que haja
estagiarios com bom
aproveitamento de

aprendizagem se
houver, no ambiente
organizacional,
profissionais que
possam orienta-los,
supervisiona-los e apoia-
los em seu itinerario
de desenvolvimento
de competéncias para
o trabalho e para a
adequada convivéncia
corporativa

segmento. E desejavel que os Aprendizes visitem outras empresas ou nela
estagiem quando concluirem seu programa ou em cursos posteriores, como
os de técnicos de nivel médio ou de graduagao.

A didética baseada na atividade como base para o planejamento das
situagoes de aprendizagem é o elemento comum e mais valioso dessas trés
opgoes analisadas neste texto. Essa didatica tem possibilidades efetivas para
superar a dicotomia do par teoria-pratica, recuperando o que sempre foi
e ainda é integro na vida e no trabalho: viver e trabalhar é agir e pensar. O
trabalhador age, pensando em seu trabalho. O trabalhador pensa, agindo
em sua tarefa e na busca de solucdes para os pequenos e para os grandes
problemas do seu cotidiano profissional. A melhor educagdo profissional
deve espelhar-se nessa realidade dos contextos saudaveis de vida e tra-
balho. M
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EDUCACAO PROFISSIONAL

E TRABALHO: EMPRESA
PEDAGOGICA, PROGRAMA DE
APRENDIZAGEM E ESTAGIO
SUPERVISIONADO

Francisco de Moraes”

Resumo

O trabalho produtivo é a base referencial para as profissoes e
para a educagdo profissional. A educacao profissional precisa
levar isso em conta. A atividade do trabalho produtivo é a
melhor referéncia para planejamento de educacao profis-
sional efetiva. Alguns contextos ou ambientes educacionais
sdo mais eficazes para integrar trabalho e educacao profis-
sional. Este trabalho analisa as possibilidades e limites de trés
contextos mais relevantes: empresa pedagdgica, programa de
aprendizagem e estagio profissional supervisionado.

Palavras-chave: Educacao profissional. Trabalho. Ambientes de
aprendizagem. Empresa pedagogica. Estagio. Aprendiz.

Abstract

Francisco de Moraes. Professional education and work:
educational company, learning program and supervised
traineeship

The productive work is the referential basis for the professions
and the professional education. The professional education
needs to take this into account. The productivity work activity
is the best reference for planning the effective professional
education. Some contexts or educational environments are
more effective for integrating work and professional education.
This work analyzes the possibilities and limits of three most
relevant contexts: educational company, learning program and
supervised traineeship.

Keywords: Professional education. Work. Learning environments.
Educational company. Traineeship. Apprentice.
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Resumen

Francisco de Moraes. La educacion y el trabajo profesional: compania
pedagdgica, programa de aprendizaje y pasantia profesional supervisada.

El trabajo productivo es la base referencial para las profesiones y para la
educacion profesional. La educacién profesional debe tenerlo en cuenta. La
actividad del trabajo productivo es la mejor referencia para la planificacién
de la efectiva educacién profesional. Algunos contextos o ambientes
educativos son mds eficaces para integrar el trabajo y la formacion
profesional. El presente trabajo analiza las posibilidades y los limites de tres
contextos mds relevantes: compania pedagdgica, programa de aprendizaje y
pasantia profesional supervisada.

Palabras clave: Educacién profesional. Trabajo. Ambientes de aprendizaje.

Empresa pedagdgica. Pasantia. Aprendiz.

INTRODUCAO

prender fazendo é um lema classico e ainda vivo nas instituigdes de educa-

cao profissional. A andlise dessa assertiva entre educadores ja oscilou
entre extremos de louvagdo um tanto acritica até a desvalorizagao preconcei-
tuosa, como se apenas indicasse caminhos para “adestramento” mecanico dos
trabalhadores.

O que diz esse lema? Diz que a pratica do trabalho é a forma mais eficaz e mais
significativa para aprender como e porque trabalhar no contexto produtivo real e
no acompanhamento do processo evolutivo das relagoes internas e externas
desse trabalho. Afirma que o processo de aprendizagem da educacdo profissio-
nal é integro e comporta mal a separagao entre teoria e pratica como suposto
caminho didético para facilitar a aprendizagem.

Informa, além disso, que a preparagao para o trabalho se projeta para o trabalho
no futuro a partir do trabalho concreto no presente com suas oportunidades e
dificuldades, descartando a énfase em devaneios hipotéticos sobre condigoes
ideais desejaveis para quando o futuro chegar para os estudantes em processo
formativo. Em suma, esse é um lema que assume o trabalho como principio
educativo essencial.

As condicdes concretas do contexto social mais amplo ndo podem ser abstraidas,
pois determinam os limites e as possibilidades da educacao profissional em
realizagdo. O debate ético e a educagdo para a cidadania integram esse proces-
so de educagao profissional, da mesma forma que devem integrar os processos
de trabalho nos ambientes corporativos, com os graus de liberdade de opiniao
e de participagdo possiveis em cada contexto real. Assim, uma instituicdo de
educagdo profissional vinculada a uma organizagao social autonoma, de atua-
gao comunitdria, terd um ambiente provavelmente diferente de uma escola




O debate ético e

a educacao para a
cidadania integram esse
processo de educacao
profissional, da mesma
forma que devem
integrar os processos de
trabalho nos ambientes
corporativos, com o0s
graus de liberdade
de opinido e de
participacao possiveis
em cada contexto real

vinculada a uma empresa multinacional ou a um go-
verno estadual ou federal. Entretanto, em todas as si-
tuagoes a organizagao do processo de aprendizagem
deve levar em conta os problemas do trabalho e as
competéncias ou habilidades profissionais necessarias
para bem resolvé-los.

A maioria absoluta dos trabalhadores aprende o exer-
cicio pleno de suas fungbes no cotidiano do préprio
trabalho. As exigéncias relacionadas a requisitos de es-
colaridade geral ou de educacao profissional especifi-
ca sao condicoes decorrentes de barreiras de entrada
quando o mercado de trabalho estd mais competitivo
ou de medidas cautelares com relagao a fungdes cujo
exercicio inclui riscos para os usudrios dos servicos ou
dos produtos oferecidos pelas empresas ou organiza-
¢Oes que empregam os profissionais.

Entretanto, mesmo nos casos em que as profissoes sao regulamentadas ou para as
quais o ingresso demanda exigéncias de cursos especificos, o profissional novato
aprende no préprio trabalho a desenvolver os caminhos mais eficientes e efica-
zes para resolver os problemas do cotidiano e as demandas menos comuns que
definem a diferenca entre o profissional considerado competente e o profissional
considerado pouco confidvel, normalmente definido como inexperiente.

Especialmente no século XX, a educagdo profissional incorporou diversos
procedimentos académicos e metodologia diddtica da educagao geral que pres-
supdem antecedéncia e primazia da “teoria” sobre a “pratica”. Isso ampliou
a separagao entre o processo educacional nas escolas e o processo de aprendiza-
gem do trabalho correto nos ambientes organizacionais, que sempre foram muito
integrados nas corporagoes de oficio e na maior parte das sociedades primitivas.

Embora esses falsos pressupostos ainda sejam dominantes, j& ha manifestagoes
relevantes sobre a melhor conveniéncia da busca de integracdo entre agao e
reflexdo nos processos educacionais, seja pela perspectiva da busca de
significado para as atividades de aprendizagem, seja pela crescente demanda de
resultados mais eficazes, especialmente no caso da educagao profissional.

Algumas situagdes e atividades de aprendizagem sdo mais adequadamente
integradoras entre a educacao profissional e o trabalho produtivo nos ambientes
corporativos. Neste trabalho, serdo analisados trés contextos em que ha maior
necessidade e mais possibilidades de convergéncia positiva entre educagao
profissional e trabalho: empresa pedagdgica, programa de aprendizagem regu-
lamentado pela legislagdo trabalhista, e estagio profissional supervisionado. As
trés situagdes tém génese comum e outros elementos que as aproximam como
metodologia de educagao profissional e as configuram como ambientes favo-
recedores de aprendizagem significativa.
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Empresa pedagogica

A expressao empresa pedagogica foi introduzida no Senac para designar as uni-
dades fisicas e o complexo metodolégico que conjugam fungdes empresariais e
educacionais em uma sistematica propria bem planejada.

O conceito de empresa pedagogica desenvolveu-se com a aplicagdo da meto-
dologia did4tica orientada para o processo de “aprender fazendo”, com a maior
aproximagdo possivel entre os processos de trabalho e de educacio profissional.
Esse conceito tem como elementos centrais a integragdo e a concomitancia en-
tre as atividades operacionais voltadas para o mercado e os processos de en-
sino-aprendizagem de ocupagdes correspondentes. O Senac Nacional propde
uma definigao bésica que caracteriza as empresas pedagdgicas como opgao de
ambiente educacional: “Empresas pedagdgicas sao unidades de ensino que fun-
cionam como uma empresa. Nelas, o aluno aprende a teoria e coloca em préti-
ca seus conhecimentos como se ja estivesse no mercado de trabalho” (SENAC,
2005).

Empresa-escola é outro conceito com pequenas nuances de diferenciacao e que
tem maior quantidade de exemplos concretos na area de satide, com os hospi-
tais-escola ou hospitais de ensino. Esse conceito foi detalhadamente explorado
no livro “Empresas--escola: educagao para o trabalho versus educacdo pelo tra-
balho” (MORAES, 2012). Boa parte das empresas pedagégicas do Senac pode
ser também incluida no rol de empresas-escola. Quase todas as consideragdes
sobre vantagens, dificuldades e recomendagbes sdo comuns para empresas
pedagdgicas e para empresas-escola.

Desde o inicio de suas atividades, em 1946, o Senac sempre buscou aproxi-
mar-se o maximo possivel da realidade dos ambientes de trabalho, com prdticas
estruturadas em niveis crescentes de dificuldades e debates em classe sobre as
situagdes e os problemas enfrentados nas empresas pelos aprendizes. A funda-
mentagao conceitual deveria decorrer do trabalho produtivo real e em ambien-
tes de aprendizagem estruturados nas préprias unidades. A simulacao de
contextos de trabalho foi uma das solugdes encontradas para organizar essa
metodologia. Um pequeno problema é que as simulagdes, ao dar conotacao
lddica as atividades, ressaltam o fato de que as situagoes sao ficticias, o que res-
tringe a responsabilidade exclusivamente ao nivel escolar. Além disso, em alguns
casos, ha necessidade de usar matéria-prima de custo elevado, que s6 pode ser
ressarcido com a venda dos produtos.

As primeiras empresas pedagogicas foram restaurantes-escola, que ofereciam
cursos de qualificacdo profissional para cozinheiros e garcons. A simulagao de
um restaurante parecia ser uma solucao diddtica menos viavel do que operar
um restaurante real. A clientela inicial era composta pelos préprios funcionarios,
mas foi-se diversificando e orientando-se cada vez mais para o publico em geral.
Desde sua criagao, o Senac foi administrado por um Conselho com boa re-
presentacdo de empresarios, e isso incentivou novas experiéncias similares.




A partir desse aparecimento quase espontaneo, consequéncia da aplicagdo de
métodos ativos no ensino de profissoes, diversas unidades educacionais foram
caracterizadas como empresas pedagogicas: restaurantes, lanchonetes, hotéis,
institutos de beleza, lojas e outras.

Atualmente, ha 84 empresas pedagégicas ativas mantidas pelo Senac em todo o
Brasil. As mais conhecidas sao os hotéis e os restaurantes-escola, que vém
formando profissionais competentes e, ao mesmo tempo, atendendo
seus clientes com exceléncia. As empresas pedagogicas sao apenas parte dos
ambientes de aprendizagem ou espagos educacionais mantidos na infraestrutura
da rede fisica de unidades do Senac.

Uma empresa pedagdgica é opgao educacional de custo final comparativamente
mais elevado do que outras opgdes metodoldgicas. Os resultados de aprendiza-
gem normalmente sdo apenas equivalentes aos de outras opgdes metodoldgi-
cas que viabilizam contatos diretos com as diversas configuragbes de empresas
do mesmo segmento. Isso explica porque nao ha tantas empresas pedagogicas
ativas.

A vantagem organizacional para manter ou criar uma nova empresa pedagogi-
ca como ambiente de aprendizagem de um Departamento Regional do Senac
é a de imagem positiva decorrente da percepgao de valor mercadoldgico que
pode ser obtida com a operacao de um restaurante-escola ou de um hotel-escola
exemplar.

Normalmente, € dificil compatibilizar e equilibrar, em uma mesma unidade ope-
racional, os valores e as premissas da unidade de negdcios competitivos com os
objetivos educacionais. Escolher profissionais oriundos do mercado para gerir os
negdcios geralmente gera conflitos com a equipe pedagdgica, o que pode levar
a anulagao de esforgos ou perda de sinergia entre as atividades educacionais e
a prestacao de servigos aos clientes. Ha o desafio de se evitar que os alunos em
atividades prdticas na produgao ou no atendimento aos clientes fiquem entre
os extremos, que vao desde a perspectiva de sua exploragdo como “tarefeiros”
(supostamente) de baixo custo em atividades repetitivas, até a visao segundo a
qual tais estudantes “atrapalham” a operagao comercial do empreendimento. A
maioria das empresas pedagégicas em operacdo consegue enfrentar satisfatoria-
mente esse desafio. Entretanto, a histéria de abertura e fechamento de empresas
pedagdgicas nos Gltimos quarenta anos sugere que é mais comum a ocorréncia
de situagbes nas quais tal desafio ndo consegue ser superado (MORAES, 2012,
p. 219).

Para planejar uma nova empresa pedagégica, o Senac realiza, atualmente, estu-
dos preliminares que comparam essa possibilidade com outras opgoes de
ambientes de aprendizagem. Além disso, sempre é considerada a possibili-
dade de parcerias com empresas do mesmo segmento. E muito provavel que,
na maioria das propostas, seja melhor um bom conjunto de parcerias para
realizagdo de estagios, estudos do meio e visitas técnicas. Essas opgdes
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metodoldgicas sdo mais flexiveis, mais economicas e
podem ser até melhores do ponto de vista da apren-
dizagem, pois permitem maior leque de modelos
comparativos.

Entretanto, as empresas pedagégicas em operagao,
assim como todas as empresas-escola, podem e
devem aproveitar seu grande potencial de realizar
educagao profissional com melhores resultados de
aprendizagem significativa. Para isso, devem utilizar
as atividades concretas do empreendimento como
base para uma metodologia didatica em que préti-
ca e teoria sdo organizadas num ciclo dinamico de
pratica reflexao pratica reflexao.

As empresas pedagogicas
em operacao,
assim como todas as
empresas-escola, podem
e devem aproveitar
seu grande potencial
de realizar educacao
profissional com
melhores resultados
de aprendizagem
significativa

Programa de Aprendizagem

Neste texto, a palavra aprendizagem é usada com duas acepgoes. A acepgao
mais genérica refere-se ao processo comum a todas as pessoas que aprendem,
nas escolas, na vida, no trabalho, em cursos ou programas, e até mesmo em
cada simples ato corriqueiro, a partir do qual algo antes ignorado passa a ser
conhecido. Outra acepgdo é definida na legislacdo trabalhista brasileira com
0s “cursos e programas de Aprendizagem” e do “jovem Aprendiz” (entendido
como trabalhador-estudante enquanto participa de tais cursos e programas nos
termos regulamentados). Aqui, as palavras Aprendizagem e Aprendiz estdao
escritas com iniciais maitsculas para diferenciar o uso dessa acepgao especial.

A integracdo bem planejada entre a escola e a empresa cria vinculos obriga-
térios para que o programa de Aprendizagem e o contrato de Aprendiz sejam
reconhecidos como legalmente validos. Quanto melhor for o planejamento e
a realizacdo do curso de Aprendizagem na escola de educacio profissional e
quanto melhor sua integracao for planejada e coordenada com o programa de
Aprendizagem em cada empresa que receba Aprendizes, tanto mais ambas —
empresa e escola — poderdo ser beneficiadas com os resultados das atividades
educacionais e do desenvolvimento corporativo.

Os conceitos legais de Aprendizagem e de Aprendiz imbricam-se em um tripé
um tanto complicado: assistencialismo, educacdo e trabalho. Na verdade, isso
ocorre em todo o espectro da educagao profissional destinada as ocupagoes de
menor valorizacdo social e remunerativa.

Até recentemente ainda era usada a expressao “menor aprendiz”, explicita em
muitos textos legais e “naturalmente” associdvel a outra expressao, essa de
conotacdo explicitamente negativa: “menor infrator”. Essa raiz histérica de viés
preconceituoso certamente pouco contribui para o sucesso de um conceito que
tem elevado potencial positivo, especialmente para as empresas com boa visao
de futuro e que acreditam que é possivel planejar sua sustentabilidade com



base em pessoas comprometidas com o trabalho, bem qualificadas e motivadas
(MORAES, 2012, p. 167).

Senai e Senac sdo as organizagoes de educagao profissional de ambito nacional
cuja criagdo foi contemporanea da definicdo do marco legal para a Aprendiza-
gem, na década de 1940, e que incorporaram essa palavra em seu nome de
batismo. Ainda hoje, na maioria absoluta dos programas destinados aos Apren-
dizes no Brasil, Senai e Senac sao as que oferecem maior volume de vagas nos
cursos de educagao profissional destinados a Aprendizes, seja como gestoras ou
COMO parceiras.

Embora seja atualmente apenas uma entre as mltiplas agdes educacionais e
de desenvolvimento empresarial do Senai e do Senac, a Aprendizagem tem sua
importancia destacada nessas organizagoes.

Ha outras organizagdes de educagao profissional, criadas a partir dos anos 1970
e 1980 (bem depois da década de 1940), e que também foram incumbidas
de oferecer Aprendizagem aos respectivos segmentos econdmicos: o Servico
Nacional de Aprendizagem Rural (Senar), o Servico Nacional de Aprendi-
zagem em Transportes (Senat) e o Servico Nacional de Aprendizagem do
Cooperativismo (Sescoop).

Ap6s longo periodo em que a Aprendizagem teve um declinio de demanda pelas
empresas e de oferta pelos Servicos Nacionais de Aprendizagem, especialmente
em decorréncia de poucos esforgos de cobranga na fiscalizagao trabalhista sobre
a atividade, a Lei Federal n® 10.097, de 2000, alterou a Consolidacao das Leis
do Trabalho (CLT) nos aspectos referentes a Aprendizagem e ao Aprendiz. Com
essa lei, o artigo 430 da CLT passou a incluir a possibilidade de complementar
a oferta de vagas para cursos de Aprendizagem, quando os Servigos Nacionais
de Aprendizagem nao as tiver em quantidade ou distribuicao suficiente. Hoje,
essa oferta pode ser suprida, também, por outras entidades qualificadas em for-
magao técnico-profissional metédica: escolas técnicas de educagao e entidades
sem fins lucrativos que tenham por objetivo a assisténcia ao adolescente e a
educagdo profissional e sejam registradas no Conselho Municipal dos Direitos
da Crianca e do Adolescente (CMDCA).

Com essa nova possibilidade, diversas organizagoes sem fins lucrativos pas-
saram a oferecer cursos e gerenciar programas de Aprendizagem. Algumas
delas passaram a usar, também, uma prerrogativa que lhes foi assegura-
da pela nova redacao dada ao art. 431 da CLT pela lei mencionada: “A
contratacdo do aprendiz podera ser efetivada pela empresa onde se realiza-
ra a aprendizagem ou pelas entidades mencionadas no inciso Il do art. 430,
caso em que nao gera vinculo de emprego com a empresa tomadora dos
servicos” (BRASIL, 2000).

Ha empenho do Ministério do Trabalho e Emprego para ampliar significativa-
mente o cumprimento da legislacao trabalhista, que obriga todas as empresas
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e organizagdes a contratar como Aprendizes no minimo 5% e no maximo
15% do total de empregados em fungdes que demandem qualificagdo em
cada estabelecimento. Com essa retomada da acao ministerial, foi ampliada
de maneira significativa a demanda pelos cursos de Aprendizagem e o total
de Aprendizes efetivamente contratados. O processo comegou com agoes
educativas, em parceria com a midia e com as préprias organizagbes de
educagdo profissional. A fiscalizagdo combina notificagdes pelos auditores
do trabalho e articulagdes com o Ministério Piblico do Trabalho, geralmente
culminadas com Termo de Ajustamento de Conduta (TAC).

Seria desejavel que ndo houvesse a necessidade de leis para obrigar as em-
presas a fazer o que para elas deveria ser parte de sua cultura e de sua busca
de sustentabilidade corporativa. Entretanto, parece que as pessoas e as orga-
nizagoes reagem melhor & combinacao de estimulos positivos com ameagas
de punicdo. Isso ocorre com 0s que nao usam cinto de seguranga, com o0s
fumantes e com os motoristas alcoolizados, por exemplo. Ocorre também
com as empresas, nos casos de contratagao de portadores de deficiéncia e
de Aprendizes.

Os beneficios da Aprendizagem para as empresas que contratam Aprendizes
sao constatados por todos os gestores que se valeram, ao menos em parte,
do enorme potencial desse programa. Para os jovens, sdo também inegaveis
e ainda mais relevantes os beneficios de um programa de Aprendizagem
bem estruturado.

E possivel assegurar que um bom programa de Aprendizagem é um excelente
exemplo de integracdo entre o trabalho produtivo e a educacao profissional
em processo rico de significados para estudantes e de resultados para todos:
empresas, escolas, trabalhadores e estudantes.

Estagio profissional supervisionado

Os estagios profissionais supervisionados sao
essenciais para que o aluno realize uma boa tran-

sicdo entre os estudos nos cursos ou programas E pOSSI'VG| assegurar
de educacao profissional e o ingresso efetivo em que um bom programa
de Aprendizagem é
um excelente exemplo
para uma insercao profissional mais genérica em de integragéo entre o
ocupagoes cujo desempenho implica maior de- trabalho produtivo ea
educacao profissional
em processo rico de
significados para

A situagdo de estagidrio é regulamentada como estudantes e de resultados
fendmeno que atribui, @ empresa ou organizacao para todos

ocupacao ou profissao correspondente. Mesmo
no caso de estudantes do ensino médio, o estagio
supervisionado pode mostrar-se bastante propicio

senvolvimento de competéncias gerais do que de
competéncias especificas, as quais requerem um
tempo de estudos maior.

que assim o recebe, um papel importante de agente

)




educacional, com maior foco na aprendizagem vivencial ou pratica em
contextos relevantes e apropriados a seu estagio de desenvolvimento acadé-
mico e profissional.

Desde 1977, os estagios sao regulados por meio de legislacdo especifica.
Atualmente estd vigente a Lei Federal n® 11.788, de 2008, também chama-
da “nova Lei do Estagio”. A legislagcdo descaracteriza a condi¢ao de vinculo
empregaticio para as situagbes comprovadas de estdgio associado a cursos
e programas educacionais regulamentados, que nelas estao explicitamente
mencionados. O propoésito dessa desvinculagdo é estimular as empresas e
outras organizagoes a assumir o papel educacional com relacao aos jovens
estudantes, desonerando-as dos custos de encargos trabalhistas e de mini-
mos de remuneragdo obrigatéria, normalmente definidos para as relagoes
de emprego.

Entretanto, como algumas das atividades realizadas por estagidrios sao ne-
cessariamente similares as que caracterizam o trabalho de profissionais em-
pregados ou autdbnomos, ha a necessidade de demarcar indicadores obje-
tivos e restrigbes que evitem o uso da abertura legal para exploracao de
candidatos ao primeiro emprego, facultando-lhes a cobranga de seus direi-
tos, e permitindo a fiscalizacao trabalhista a possibilidade de separar com
maior clareza as situagoes de estagio que ocorrem em paralelo ao trabalho
com vinculo empregaticio direto ou terceirizado. Alids, s6 é vidvel que haja
estagiarios com bom aproveitamento de aprendizagem se houver, no am-
biente organizacional, profissionais que possam orienta-los, supervisiona-los
e apoid-los em seu itinerario de desenvolvimento de competéncias para o
trabalho e para a adequada convivéncia corporativa.

Ha duas grandes diferencas entre os estagios e os programas de Aprendiza-
gem: os estagios ndo sao obrigatdrios para as empresas, nem geram vinculo
empregaticio quando corretamente configurados; a Aprendizagem é obrigatéria
por lei e se configura como vinculo empregaticio em contrato tempordrio
com algumas peculiaridades.

Provavelmente essas diferencas ajudam a explicar por que ha muito mais
estagiarios do que Aprendizes contratados. Mesmo assim, o total de esta-
gidrios ainda representa parcela bem pequena do total de estudantes que
poderiam pleitear vagas de estagio e das possibilidades de aproveitamento
dessa opcao para renovagao de praticas e desenvolvimento mais sustentavel
das empresas e organizacdes produtivas.

O nilmero total de organizagdes brasileiras com estagidrios deve ser bem
maior do que a soma das outras formas de integracao entre trabalho e edu-
cagao profissional mencionadas neste artigo. O total de empresas pedagoé-
gicas, mesmo somado ao total de outras empresas-escola, que incluem
hospitais-escola e similares na drea de satide, provavelmente é inferior a dois
milhares. A contratagdo de Aprendizes nos termos da legislacao trabalhista
tampouco ultrapassa muito essas cifras.
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Esse é motivo principal para a énfase nos estagios
como um programa de largo espectro em que as
empresas e as escolas se organizam, ao menos par-
cialmente, para integrar os esforgos de educacao
profissional com o trabalho produtivo, diminuindo
ou superando a separacao forcada do processo de
ensino-aprendizagem em etapas de teoria e de
pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Empresa pedagogica, Programa de Aprendizagem
e estagio profissional supervisionado sdo opgoes
metodoldgicas ou opcdes de ambientes de apren-
dizagem que tém alto potencial para promover ex-
celentes resultados na educagao profissional e no
processo de sustentabilidade econdmica das em-
presas e ou organizagdes em geral. Essas opgoes
nao se excluem. Sio complementares. £ recomen-
davel que os estudantes de uma empresa pedago-
gica realizem estdgios em outras empresas do seu

e 6 6 6 o o & o o ¢ o o o
S6 é viavel que haja
estagiarios com bom
aproveitamento de

aprendizagem se
houver, no ambiente
organizacional,
profissionais que
possam orienta-los,
supervisiona-los e apoia-
los em seu itinerario
de desenvolvimento
de competéncias para
o trabalho e para a
adequada convivéncia
corporativa

segmento. E desejavel que os Aprendizes visitem outras empresas ou nela
estagiem quando concluirem seu programa ou em cursos posteriores, como
os de técnicos de nivel médio ou de graduagao.

A didética baseada na atividade como base para o planejamento das
situagoes de aprendizagem é o elemento comum e mais valioso dessas trés
opgoes analisadas neste texto. Essa didatica tem possibilidades efetivas para
superar a dicotomia do par teoria-pratica, recuperando o que sempre foi
e ainda é integro na vida e no trabalho: viver e trabalhar é agir e pensar. O
trabalhador age, pensando em seu trabalho. O trabalhador pensa, agindo
em sua tarefa e na busca de solucdes para os pequenos e para os grandes
problemas do seu cotidiano profissional. A melhor educagdo profissional
deve espelhar-se nessa realidade dos contextos saudaveis de vida e tra-
balho. M
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ENTREVISTA

COOPERACAO ENTRE INSTITUICOES PARA FORMACAO PROFISSIONAL E
GESTAO DO CONHECIMENTO

advogada Martha Pacheco, diretora do Centro Interamericano para o Desenvolvimento

do Conhecimento na Formacao Profissional (Cinterfor), da Organizagao Internacional do
Trabalho (OIT), ressalta em entrevista concedida a educadora Daniela Papelbaum que a hi-
pétese fundadora da criacao do Centro, ha 50 anos, ja era a cooperacao entre as instituicoes
nacionais de formacao profissional e a OIT.

Com base nessa perspectiva, Martha aborda questdes muito debatidas atualmente, como a
incompatibilidade das qualificagoes — “descompasso entre a oferta e a demanda de qualificagoes, o
que afeta a criagdo de emprego no mundo inteiro” — e a necessidade de desenvolver politicas
educacionais e de formagao profissional que contribuam para que desempregados encontrem
trabalho em setores da economia em ascensao. Para ela, “o desafio consiste em unir as compe-
téncias e a produtividade, o emprego e o desenvolvimento”, envolvendo coordenagao politica
e a participagao dos diversos interlocutores sociais.
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— OIT/Cinterfor é um servigo técnico da OIT que, em 2013, celebra 50
anos de fundagdo. Qual é a importancia histérica da instituicao no desenvolvimento da
formacao profissional?

— Os fundadores do Cinterfor partiram da hipétese de que o Centro deveria
funcionar com base na cooperacao entre as instituicdes nacionais de formacao profis-
sional e a OIT. Ha 50 anos da criagao do Cinterfor, a dindmica e crescente colaboragao
entre as instituigdes de formagao confirmam a visao de futuro que tiveram seus funda-
dores: os diretores das instituicoes de formacdo da América Latina e os funcionarios da
OIT daqueles anos.

A OIT/Cinterfor foi precursora da hoje conhecida Cooperagao Sul. Sua viabilidade e ori-
ginalidade foram reconhecidas durante esses 50 anos. Apresentam-se de maneira muito
diferente e com amplas formas de colaboragao ajustadas as necessidades e aos meios
disponiveis em cada momento e em cada pais.

— Em um mundo empresarial permeado pela instabilidade e pela mudanga, quais
sdo os principais desafios para a formacao profissional na América Latina e no Caribe?

— A OIT tem chamado a atengao com relagdo ao descompasso entre a oferta e
a demanda de qualificacdes, o que afeta a criagdo de emprego no mundo inteiro.’

A questdo da incompatibilidade das qualificacdes tem recebido atengdo especial nas
economias desenvolvidas como resultado da crise econdmica, mas é um problema que
afeta os mercados de trabalho no mundo todo.

Essa lacuna entre a oferta e ademanda de qualificacbes pode ser um fendmeno transitério, se
enfrentado de maneira adequada. As politicas educacionais e de formagao profissional bem
direcionadas contribuem para que as pessoas desempregadas possam encontrar trabalho
nos setores mais dindmicos da economia. O desafio consiste em unir as competéncias e a
produtividade, o emprego e o desenvolvimento. E fundamental a coordenacao de politicas,
a participagao dos interlocutores sociais e dos principais interventores no desenvolvimento
de competéncias.

— Qual é sua avaliacao sobre a importancia da participagdo do Senac nas
acoes desenvolvidas pelo Cinterfor?

— O Senac foi um dos fundadores do Cinterfor, desde entdo, hda 50 anos. Sua
contribuicdo tem sido essencial para o desenvolvimento da formagao profissional na
América Latina, Caribe e outras regides do mundo. A instituicao compartilhou ge-
nerosamente seu vasto conhecimento e suas valiosas experiéncias, o que permitiu que
outras instituigdes respondessem com maior qualidade e pertinéncia as demandas dos
setores produtivos.

— No que diz respeito as agoes atuais do Cinterfor, como se desenvolve a
gestdo do conhecimento em rede, tal como é proposto pela instituicdo? Qual é o papel
do espaco virtual OIT/Cinterfor nesse trabalho?
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— A gestao do conhecimento entre a rede de instituigoes articuladas pela OIT/
Cinterfor é seu principal objetivo.

A agdo conjunta na produgdo de materiais diddticos marcou e consolidou os primeiros
anos do Cinterfor. Nos anos de 1970 foi promovida a elaboragdo das 33 Colegoes Basicas
Cinterfor (CBC), que de forma colaborativa foi realizada pelas instituigdes de formagao pro-
fissional (IFP) da regiao.? As IFP plasmaram as bases metodoldgicas e estipularam as normas
que deveriam reger a confecgdo de cada CBC, com mecanismos periddicos de avaliagdo e
revisao. Dessa forma, evitava-se a dispersao e repeticao de trabalhos similares, com a conse-
quente economia de recursos humanos e econdmicos.

Esse é o mesmo principio que se aplica hoje, utilizando as possibilidades oferecidas pelas
tecnologias de informacdo e comunicagdo. O espaco virtual OIT/Cinterfor (EVC),
(http://evc.oitcinterfor.org/) permite reunir comunidades de experiéncia, pratica e apren-
dizagem em torno dos temas prioritarios identificados pelas instituigdes. O EVC permite
gerar comunicacao e intercambios de forma horizontal e multidirecional entre os membros
da rede. E uma ferramenta complementar para a plataforma de gestio do conhecimento
(http://www.oitcinterfor.org/).

— O debate sobre o conceito de Objetos de Aprendizagem (OA) é bastante
complexo e levanta muitas questoes. No fim de 2012 foi realizado no Escritério Nacional
do Senac, no Rio de Janeiro, Brasil, reunido organizada pelo Cinterfor em conjunto com
o Departamento Nacional do Senac sobre os OA. Qual é a importancia desse debate?
Qual foi a motivagdo da OIT/Cinterfor para promover esta discussdo? E qual é a posicao
da OIT/Cinterfor sobre os significados deste conceito?

— As instituicdes membro da OIT/Cinterfor sempre incorporaram os avangos
metodoldgicos e tecnolégicos na elaboracao de seus recursos didéticos e na forma da
realizacao da formacao profissional. Também, como mencionado antes, estao ha 50 anos
compartilhando seu conhecimento e experiéncias para melhor responder as demandas
no desenvolvimento das competéncias
profissionais. O projeto “Portal de Mi-
dia”, do Senac, sobre a produgdo e utili-
zagdo de OA, é uma das iniciativas que
no ambito regional estao sendo executa-
das. Em um sentido muito semelhante,
outras instituicbes também estdo traba-
lhando nisso, tais como o Senai e o
Sebrae no Brasil; o Sena, na Colémbia;
o Ministério do Trabalho da Argentina;
o INA, na Costa Rica; o Instituto Pro-
fissional Centro de Formacao Técnica,
da Universidade Catdlica no Chile; e o
Instituto Técnico de Capacitagao e Pro-
dutividade (Intecap), na Guatemala.
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Essa longa tradicdo de gestdo coletiva de conhecimento motivou o Senac e a OIT/
Cintefor a convocarem no Rio de Janeiro as organizagbes mencionadas para, conjun-
tamente, analisar e comparar as experiéncias no uso e produgao dos OA, refletir sobre
o trabalho conjunto no nivel institucional e regional na América Latina e Caribe, bem
como identificar as agdes abrangentes para que os OA respondam com qualidade e
pertinéncia para a formagdo profissional.

Realmente, o debate sobre os OA é complexo e levanta muitas questdes; basta navegar
na Internet para comprova-lo. Mesmo assim, temos a certeza de que o conhecimento e o
compromisso dos membros da rede serd fundamental para enfrentar tais desafios.

— Quais sdo os resultados e as agbes mais importantes que advieram desse
encontro?

— Vérios resultados e diversas agoes podem ser destacados:

* O compromisso dos participantes para melhorar e enriquecer o documento de traba-
lho elaborado pela OIT/Cinterfor: “Contribui¢bes para o debate sobre os objetos de
aprendizagem para o desenvolvimento de competéncias profissionais”.?

* O interesse para aprofundar outros temas que o documento de trabalho ndo abordou.

* O desenvolvimento de uma ferramenta de software em um trabalho conjunto entre as
instituigdes de formagao profissional que viabilize o intercambio dos OA.

* Arealizagdo de um projeto piloto de gestao do conhecimento para a utilizagdo dos OA
que as instituigbes de formagao profissional possuem.

Assim, trabalhando em rede, como tem sido feito ha 50 anos, poderemos alcangar resul-
tados que serdo melhorados com as contribuigdes de nossos membros.

— Vocé conhece experiéncias bem sucedidas de constru¢do coletiva de
sistemas de gestdo do conhecimento que sejam semelhantes as que o Cinterfor deseja
realizar? Pode comentar sobre elas?

— As atividades do Centro Internacional de Informacoes sobre Seguranca e
Satde no Trabalho (CIS/OIT) estao respaldadas por uma rede mundial de centros cola-
boradores. A Rede de Centros de OIT-CIS contribui para o intercambio de informagoes
entre os profissionais de salide e seguranca e os diretivos da OIT, responsaveis pela
criagao e implementagdo de politicas e programas nacionais. [l



NOTAS

1 OIT Tendéncias Mundiais do emprego 2013. Ver <http://www.ilo.org/global/about-the-ilo/
newsroom/news/WCMS_203945/lang--es/index.htm>. Acesso em: fev. 2013.

2 Ver <http://www.oitcinterfor.org/recurso-didactico/cbc>. Acesso em: fev. 2013.

3 Ver <http://evc.oitcinterfor.org/mod/folder/view.php?id=887>. Acesso em: fev. 2013.
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RESENHA DA OBRA

Seus salarios de fato sdo baixos? Quais os impactos da
remuneracao do docente na profissdo? Qual a relacdo entre
recursos financeiros e qualidade da educacdo? Todas essas
questdes sao abordadas na obra Os salarios dos professores
brasileiros: implicacoes para o trabalho docente, de Andreza
Barbosa. O trabalho é resultante de sua tese de doutorado,
cujos objetivos eram analisar as implicacdes dos baixos
salarios para o trabalho docente e verificar a forma como
os salarios dos professores eram tratados em documentos e
pesquisas sobre o tema.

Q uais as caracteristicas do trabalho do professor brasileiro?

A pesquisa foi caracterizada como bibliogréfica-documental, em
que foram analisados artigos e pesquisas sobre remuneracao e
trabalho docente, tanto da &rea da educacdo como da economia,
além de documentos oficiais elaborados pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)



e pelo Banco Mundial, documentos da Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) e do Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo (Apeoesp),
representando as organizacdes sindicais, e dados estatisticos
oficiais originados do Ministério da Educacdo (MEC), do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)
de 2008, assim como a legislacao sobre o tema.

Aobra estrutura-se em trés capitulos. O primeiro trata de aspectos
especificos do trabalho docente, bem como suas caracteristicas.
O segundo apresenta dados sobre os salarios e as carreiras dos
professores brasileiros, especialmente no estado de S&o Paulo.
No terceiro, a autora discute algumas implicacdes dos baixos
salarios sobre o trabalho do professor.

Caracteristicas e especificidades do trabalho docente é o titulo
do primeiro capitulo. A autora afirma que, em contraponto com
0s antigos tempos, o trabalho docente néo se limita apenas a
sala de aula, mas envolve também o espaco privado em tarefas
como preparacao de aulas, correcdo de provas, entre outras.
Diferentemente de outras profissoes, na docéncia, o profissional
trabalha mais horas semanais do que o efetivamente contratado.
Ademais, é uma profissao complexa e multifacetada, que exige
muito envolvimento e disposicao emocional.

Ao discutir sobre o trabalho docente na atualidade, a autora traz
a tona os seguintes temas: proletarizacao versus profissionaliza-
cdo, precarizacdo, intensificacdo do trabalho, individualizacdo
decorrente da cultura da performatividade e do gerencialismo,
culpabilizacdo pelos problemas da educacao, falta de tempo, au-
séncia de participacdo nos processos decisorios, a contribuicao
da midia na desvalorizacao da profissao. Nesse contexto, aponta
a questao salarial como um dos principais responsaveis pela pre-
carizacao do trabalho docente.

O segundo capitulo, Os saldrios e as carreiras dos professores,
comeca com a discussao sobre a relagdo entre recursos
financeiros e qualidade da educacdo, do ponto de vista dos
autores da area da educacdo e da economia. A autora defende
gue, para elevar a qualidade da educacao, é preciso aumentar
0s recursos a ela destinados. Para os pesquisadores da area da
economia, 0 mais importante é a forma como tais recursos sao
utilizados. Em seguida, séo abordados aspectos historicos sobre
a legislacdo acerca da carreira e da remuneracao dos professores
e apresentadas pesquisas que compararam os salarios dos
professores aos de outros profissionais.
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A partir das pesquisas consultadas, Barbosa conclui que o salério do professor brasileiro é realmente
baixo. Argumenta que as comparacdes dos salarios de docentes com os de outros profissionais
devem considerar duas premissas: 1) deve ser feita com profissionais que também exercam funcoes
gue exijam nivel superior; 2) a profissdo docente exige muitas horas de trabalho (o que é diferente
de horas de ensino, exclusivas ao ambito da sala de aula) dedicadas a planejamento, correcao de
trabalhos, elaboracao de provas etc.

Depois, sao apresentados, com base nos autores pesquisados, argumentos favoraveis e desfavora-
veis ao pagamento e incentivos por mérito. Os que defendem este tipo de pagamento argumentam
que a docéncia se tornaria mais atrativa e competitiva e que os professores se dedicariam mais ao
trabalho e a alcancar niveis mais elevados de aprendizagem. Por outro lado, o principal desafio
estd em avaliar adequadamente a qualidade do trabalho docente, j& que a aprendizagem néo é
determinada apenas pela qualidade do professor, mas sobre ela incidem diversos fatores. Segundo
a autora, a aprendizagem é muito complexa. Atribuir sua eficacia apenas a qualidade docente seria
adotar uma visdo reducionista do processo. E acrescenta ser necessaria, antes de tudo, a garantia de
condicdes adequadas de trabalho, infraestrutura e boa formacéo.

Ressalta-se a necessidade de cautela ao supor uma relacao linear: mais salario, melhor desempenho
do professor e dos alunos. A curva provavelmente atinge um apogeu e depois declina, da mesma
forma que outras variaveis independentes, como tempo letivo. De qualquer forma, ha fatos ine-
gdveis quanto a falta de atratividade do magistério e quanto ao baixo status das licenciaturas na
estratificacdo dos cursos de graduacéo.

Em seguida, a autora analisa os salarios e o plano de carreira docente na situacao atual no Estado de
Séo Paulo, bem como o Bénus Mérito, sistema de incentivo por resultados que considera as metas
estabelecidas pela Secretaria de Educacdo, com base nos dados do fluxo escolar (evasdo, repeténcia
e distorcdo idade-série), no rendimento dos alunos no Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de S&ao Paulo (Saresp) e na assiduidade dos professores.

Por fim, discute a perspectiva sindical sobre os salarios docentes, sequndo a qual ha grande defasa-
gem, especialmente se comparada sua equivaléncia ao salario minimo, ou seja, o salario do profes-
sor sofreu grandes perdas ao longo dos anos.

No ultimo capitulo, Implicacées dos baixos saldrios para o trabalho docente, a autora cita algumas
possiveis consequéncias dos baixos salarios para a profissao e para o profissional como sujeito.
No ambito da profissao docente, ela identifica baixa atratividade da carreira, dificuldade de
retencdo dos bons professores, abandono do magistério. As implicacbes para o professor como
sujeito seriam: reducdo do poder aquisitivo, desanimo por exercer uma profissdo socialmente
desvalorizada, insatisfacdéo com o trabalho. Alguns impactos simultaneamente sobre o sujeito e
a profissdo: intensa jornada de trabalho (multijornada e multiemprego), sobrecarga de trabalho,
aumento da rotatividade e itinerancia do professor pelas escolas, problemas de satde, mal-estar
e Burnout," absenteismo (faltas e licencas), dificuldade financeira, falta de tempo para investir na




atualizacdo profissional, comprometimento das atividades desenvolvidas em horéario extraclasse,
como planejamento e correcao de atividades dos alunos.

No fim, a autora recupera todos os aspectos discutidos ao longo do texto no capitulo Retomando
a discussao.

Trata-se de uma obra relevante, do ponto de vista tedérico, sobre a discussao do trabalho docente,
Sua remuneracao, carreira e seus impactos. Das referéncias, constam quase 200 fontes, entre livros,
artigos de periddicos cientificos, artigos de revistas e jornais, teses, dissertacoes e legislacdo. A obra
mais antiga é datada de 1945, um artigo de Lourenco Filho sobre remuneracéo de professores
primarios. As mais recentes sdo de 2010, ano anterior a publicacdo do livro. Mais da metade das
obras consultadas concentram-se no perfodo de 2006 a 2010, enquanto cerca de um terco das re-
feréncias estdo entre 1999 e 2005. H4 referéncias tanto no vernaculo como em lingua estrangeira,
especificamente inglés e espanhol. As orientacdes tedrico-metodo-ldgicas sdo plurais e a literatura
bem abrangente, incluindo os principais pesquisadores contemporaneos que se dedicam a aspectos
da formacéo e da profissao docente, como Bernardete Gatti, José Esteve, Wanderley Codo, Dalila
Oliveira, Maurice Tardif, Emiliana Vegas, entre outros.

Vale, porém, assinalar alguns temas para prudéncia do leitor. O primeiro aspecto refere-se as fontes
documentais da pesquisa. Apesar de informar que os dados da PNAD constituem-se fonte para ana-
lise documental, a autora busca as informacdes em fontes secundarias, ndo constando referéncias
diretas a PNAD. O texto se caracteriza como excelente revisdo de literatura, entretanto, o leitor, se
nao for muito atento, pode reduzir a problematica aos baixos saldrios dos professores. Claro que
0 aumento é necessario, inclusive para elevar o status das licenciaturas na hierarquia de cursos de
graduacdo e atrair e reter bons professores, mas esta longe de ser suficiente.

Doutoranda e mestre em Educacdo pela Universidade Catélica de Brasilia. Vice-diretora-geral da Faculdade
de Ciéncias Sociais e Tecnoldgicas (Facitec).

E-mail: janete@facitec.br

NOTAS

! A Sindrome de Burnout é um disturbio psiquico. Sua principal caracteristica é o estado de tensdo emocional e
estresse cronico provocado por condi¢des de trabalho fisicas e psicoldgicas desgastantes (nota do editor).

159



160

A Revista da Educagao Profissional, publicada desde 1974 pelo Departamento Nacional do Senac, tem como
objetivo estimular a reflexdo e a producao intelectual no dominio das relagdes entre educacao e trabalho.
Editada quadrimestralmente, abriga artigos inéditos, enviados por colaboradores segundo as normas
constantes desta pagina.

1. Os originais enviados serao apreciados pela Comissao e pelos Conselhos Editoriais do Boletim Técnico do
Senac: a revista da educagao profissional, que opinarao sobre a conveniéncia de sua publicacao; em caso de
aceitagao, o autor receberd um pré-labore e cinco exemplares do nimero em que seu artigo for publicado.
Os direitos de reprodugao (“copyright”) dos trabalhos aceitos serao de propriedade do Senac. Todos os artigos
publicados serao disponibilizados no site: www.senac.br/boletim; o diretor do BTS, no entanto, atendera
qualquer solicitagao justa do autor para reproducao do trabalho em outra publicagao técnica.

2. Fica entendido que os trabalhos aceitos estarao sujeitos a revisao editorial. Qualquer modificacao substan-
cial no texto serd submetida ao autor.

3. Os artigos nacionais e internacionais devem ser inéditos e ter no minimo 10 e no maximo 25 laudas padro-
nizadas (2.100 caracteres por lauda) de elementos textuais (corpo do texto, citagdes, notas, tabelas, quadros e
figuras), conforme NBR 6022 - Artigo em publicagao periédica cientifica impressa - Apresentagao.

4. Os artigos internacionais devem ser inéditos e ter no minimo 10 e no méaximo 25 laudas padronizadas
(2.100 caracteres por lauda).

5. O autor deverd adotar as seguintes normas na apresentagao de originais:
a) Todas as colaboragbes deverao ser enviadas por e-mail, editadas em Microsoft Word for Windows
— versao 6.0 ou superior. O texto devera obedecer a ortografia oficial, em espago 1,5 com margens
de 3cm nos quatro lados do texto.
b) O trabalho deve ser acompanhado de palavras-chave, resumo — em portugués — contendo de 500
a 600 caracteres e folha inicial
de identificagdo, com as seguintes informagoes: titulo do trabalho; nome(s) autoral(ais); indicacao da
instituicao principal a qual
o autor se vincula, cargo ou funcao que nela exerce; titulo e/ou formagao académica; enderego,
e-mail e telefone para contato.
c) Citagoes diretas breves (transcrigoes até trés linhas) devem constar no préprio texto, entre aspas; as
citagoes diretas longas (transcrigoes de mais de trés linhas) devem constar paragrafo(s) préprio(s), sem
aspas, com espago simples de entrelinha, com recuo de 4 cm e fonte menor que a utilizada no texto.
d) Toda e qualquer citacao, seja direta (transcrigao), seja conceptual (paréfrase), deve ter obrigatoria-
mente identificagdo completa da fonte, de acordo com a norma NBR 10520, da ABNT. As citagoes
devem ser indicadas no texto pelo sistema autor-data e a fonte deverd vir no item Referéncias, ao
final do artigo, de acordo com a norma NBR 6023. Nas citagoes diretas devera constar o nimero da
pagina, apés a data, no corpo do texto.
e) As notas explicativas deverao ser numeradas consecutivamente, em algarismos ardbicos, na ordem
em que surgem no texto, e listadas no final do artigo como nota de fim.
f) Os gréficos e tabelas devem ser enviados em separado, com as respectivas legendas, indicando-se
no texto o lugar em que devem inserir-se.
g) Destaca-se aos autores a conveniéncia de: ndo empregar abreviagdes, jargoes e neologismos des-
necessarios; apresentar por extenso o significado de qualquer sigla ou braquigrafia na primeira vez
em que surge no texto; utilizar titulos concisos, que expressem adequadamente os contetidos cor-
respondentes.

O autor deve enviar para:

Boletim Técnico do Senac: a revista da educacao profissional
Senac/Departamento Nacional

Av. Ayrton Senna, 5.555 — Bloco C —sala 204 — Barra da Tijuca
CEP 22775-004 Rio de Janeiro RJ

Tel.: (21) 2136-5707

E-mail: flavia@senac.br



	Página em branco



