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Resumo

Este trabalho tem como objetivo descrever as possibilidades
de uso das redes sociais no contexto educacional, discutindo
praticas e problemas recorrentes relacionados a estrutura
tecnoldgica, a aprendizagem colaborativa e a formagao

dos grupos. Para tanto, realizamos pesquisa de abordagem
qualitativa de natureza teérica. A partir disso, discutimos
problemas relacionados ao modo de formagao dos grupos, a
auséncia de mediagao e a definicao de papéis. Descrevemos,
ainda, trés pilares norteadores para o uso qualitativo das
redes sociais na educacdo: comunicagao, convivio social e
aprendizagem colaborativa.

Palavras-chave: Redes sociais. Aprendizagem. Contexto
educacional.

Abstract

This work aims to describe the use possibilities of the social
networks in the educational context, discussing recurring
practices and problems related to the technological structure,
to collaborative learning and the education of groups. For
this purpose, an investigation of qualitative approach of
theoretical nature was carried out. From this, the problems
related to the groups” educational mode, the absence of
mediation and the definition of roles were discussed. In
addition, the three guiding pillars for the qualitative use of
social networks in education were described: communication,
social interaction and collaborative learning.
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Resumen

Este trabajo objetiva describir las posibilidades de uso de las redes sociales ) | T —{)-
en el contexto educativo, discutiendo las practicas y problemas recurrentes e — z ;
relacionados con la estructura tecnoldgica, el aprendizaje colaborativo y la \ X
formacion de grupos. Para ello, desarrollamos la investigacion de enfoque i g &
cualitativo de naturaleza tedrica. A partir de esto, discutimos los proble- /
mas relacionados con el modo de formacién de los grupos, la ausencia de Ly ="

la mediacién y la definicién de papeles. Describimos, incluso, tres pilares

conductores para el uso cualitativo de las redes sociales en la educacién: p
comunicacién, convivencia social y aprendizaje colaborativo. ' s

Palabras clave: Redes sociales. Aprendizaje. Contexto educativo.

Introducao :

Oato de ensinar pode ser feito de diversas maneiras, utilizando-se dife-
rentes fundamentos tedricos, metodologias e recursos. Aproximando-
se da forma mais tradicional de ensino, podemos observar trés tempos: ouvir
ou ler, pensar (0 que pode ser um exercicio de memorizagao) e executar. S N
Isso consiste em um processo linear e vertical (KENSKI, 2002). A

Por outro lado, o uso das tecnologias contribui para romper

com a verticalizagdo da relacao professor-aluno e com a li- ¢ © 00 00 00 0 00
nearidade de acesso a informagdo, tendo em vista que para () 1yso das tecnologias
aprender é fundamental a interacdo com o conhecimento
e com outras pessoas, pois para transformar determinado L. r
grupo de informagoes em conhecimentos é necessario que coma vertlcallzagao
eles sejam trabalhados, discutidos e comunicados (KENSKI, da relagéo professor—

contribui para romper

2002). aluno e com a
Nessa perspectiva, as redes sociais configuram-se como linearidade de acesso
possibilidade de se romper com a linearidade e favorecer a a informagéo

construgdo do conhecimento. Porquanto, segundo Zanetti
(2009), as redes sociais sdo espago de aprendizagem e de
interagdo, no qual os papéis de emissor e receptor ndo sao
evidentes e ndo possuem fronteiras tdo marcantes como a sala de aula, por

isso, favorecem a colaboragdo para a construgdo do conhecimento. P

Considerando esses aspectos, pretendemos caracterizar as redes sociais e
descrever possibilidades de seu uso no contexto educacional, discutir prati-
cas e problemas recorrentes relacionados a estrutura tecnoldgica, a apren-
dizagem colaborativa e a formagao dos grupos, visando destacar o uso das
redes sociais como alternativa para o desenvolvimento da autonomia, a for-
macao para o uso construtivo e critico das tecnologias e o favorecimento da
aprendizagem colaborativa.
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Para tanto, realizamos uma pesquisa de natureza tedrica sobre as redes so-
ciais e a aprendizagem colaborativa online a partir do levantamento de pes-
quisas e produgdes relacionadas a tematica. Tomamos por eixo norteador a
hipétese de que o uso das redes sociais no contexto educacional favorece a
aprendizagem colaborativa e contribui para o desenvolvimento de habilida-
des e atitudes importantes na formagao globalizadora dos alunos.

A teoria, nesse contexto, é tomada como instrumento para compreender
e explicar o real, orientando o trabalho de investigacdo, a elaboragao de
conceitos e categorias de analise, a sistematizacao de conhecimentos sobre
determinado fato e a analise de fragilidades e lacunas desse conhecimento
(LEITE, 2000).

Desse modo, o estudo possui abordagem qualitativa e pauta-se na revisao de
literatura para levantamento dos conceitos a serem utilizados, formulagao de
hipéteses e questdes (FLICK, 2009), além de observar alguns procedimen-
tos: o levantamento de referenciais teéricos que abordassem os conceitos
relacionados ao problema em questao, a definicdo de referenciais centrais,
a leitura e sistematizacao desses referenciais, a anélise e discussdo sobre a
hipétese levantada, visando oferecer contribuicbes e fomentar a reflexao
sobre o uso de tecnologias sociais no contexto educacional.

Redes sociais: cendrios de uso e possibilidades pedagoégicas

As redes sociais estdo disseminadas na internet e constituem-se em espagos
de interagdo virtual mais fortemente associados ao entretenimento, porém
identificam-se iniciativas que podem ser relacionadas ao contexto educacio-
nal, como a formacdo de grupos virtuais coincidentes com os escolares, o
compartilhamento de informagbes, a comunicagdo de eventos escolares, a
mobilizagdo com relagdo a assuntos curriculares e a as atividades pedagdégicas.

Essas redes possuem sistemas tecnoldgicos estruturados que deixam o pro-
cesso de colaboracdo explicito, o que pode contribuir com a melhoria e o
incentivo a colaboragdo em contextos de aprendizagem (KIRSCHNER et al.,
2004). Assim, o uso dessa tecnologia pode favorecer a interagao e a apren-
dizagem colaborativa.

Os processos de interacdo que ocorrem nessas redes sociais pressupdem a
participagdo ativa dos alunos na construgao da prépria aprendizagem, sendo
que para tanto “todos precisam aprender a utilizar esses recursos de forma
adequada, responsével, que nao coloque em risco sua seguranga, e a escola
nao deve se furtar dessa tarefa” (REDES..., 2010).

Nesse sentido, os alunos iniciantes nesse universo online podem precisar de
orientacdo para o desenvolvimento de habilidades de trabalho em grupo
(RESTA; LAFIERRIERE, 2007) e no uso efetivo das tecnologias de comunica-
cdo (BULU; YILDIRIM, 2008).

Além disso, ao considerarmos a dimensao dessas redes e suas possibilidades
de interconexdes, torna-se dificil direcionar o acesso a sites e materiais dispo-
niveis, o que pode ser um problema, principalmente para criangas que tém
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dificuldade para discernir o que é certo e errado. Assim, inserir o uso dessas redes nos contextos
de aprendizagem contribui para fortalecer o discernimento e ampliar as possibilidades de se tra-
balhar diferentes formas de consumo, apropriagdo e produgao relacionadas a esse recurso.

O uso das redes sociais na escola favorece o acesso mais seguro e orientado, oferece recursos
de comunicagdo e interagao para além da sala de aula, permite trabalhar posturas mais éticas e
conscientes relacionadas a exposicdo pessoal nos espagos virtuais, ao desenvolvimento de habi-
lidades que permitem a aprendizagem a partir do acesso, da selecao, organizagao e significacao
de informagbes disponiveis na rede. Sem a intencao de esgotar as possibilidades pedagégicas
relacionadas ao uso das redes sociais, a seguir, descrevemos como as redes sociais podem ser
utilizadas no contexto educacional:

a)

criar comunidades de aprendizagem organizada por escola, turmas, disciplinas, gru-
pos, projetos ou areas de interesse;

compartilhar informagoes e ideias entre os participantes da rede social que tendem a
ampliar e diversificar as fontes de conhecimento;

aprender a interagir e comportar-se nas redes sociais de forma responsavel e ética;

criar um canal de comunicagao entre alunos, professores, pais e participantes da vida
escolar;

ampliar os espagos de aprendizagem, incluindo os encontros e as vivéncias virtuais
como estratégias pedagdgicas favorecedoras da aprendizagem;

favorecer o desenvolvimento de habilidades e atitudes construtivas e criticas com
relagdo ao uso de tecnologias sociais.

A partir das possibilidades do uso das redes sociais no contexto educacional, destacamos a
descrigdo feita pela espanhola Tiscar Lara. Segundo ela, “educar em rede e sobre as redes
é uma questao de atitude [...] quando o educador incorpora o uso de comunidades virtuais
— redes sociais — em sua pratica docente, estd desenvolvendo também um curriculo oculto:
o aprender a viver em rede” (USO..., 2009). Do mesmo modo, promove-se a oportunidade
de aprender a usar construtivamente as tecnologias da informagdo e da comunicagdo e a
trabalhar colaborativamente.

A seguir, destacamos algumas possibilidades oferecidas pela incorporacao do uso das redes
sociais em contextos escolares:

a)

familiarizacao com as tecnologias digitais;

acesso restrito e maior seguranca;

socializagdo e interagdo com os colegas;

meio para disponibilizagao de informagoes;

espago complementar ao processo de ensino e aprendizagem;
meio alternativo para comunicagao;

projetos compartilhados;

espagos de discussao e colaboragao;
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i) agenda virtual;
j)  atividades complementares virtuais;

k) acesso e compartilhamento de informagdes.

Pilares norteadores para o uso das redes sociais na educacao

Os professores como agentes mediadores do processo de construgao do conhe-
cimento, a partir das redes sociais integradas ao processo de ensino e aprendi-
zagem, precisam conhecer as possibilidades desses recursos e os fundamentos
norteadores de seu uso.

Mesmo em cendrios de aprendizagem em redes sociais, os professores podem ter
importante papel ao levarem os alunos para além da socializagcdo e do compar-
tilhamento de recursos, exercendo estratégias de facilitagdo do discurso critico,
de coconstrucao de significado e de resolugdo de problemas mal-estruturados
(LITTLETON; WHITELOCK, 2005; GE; LAND, 2004).

Considerando o papel da mediacdo, dos recursos tecnolégicos e da aprendiza-
gem, neste trabalho elegemos trés pilares norteadores para o uso qualitativo das
redes sociais na educagdo. Sao eles: comunicagdo, convivio social e aprendiza-
gem colaborativa.

Comunicagdo

REDES
SOCIAIS

Convivio Social Aprendizagem

Colaborativa

Figura 1 — Pilares para o uso das redes sociais na educacédo
Fonte: Daniela Karine Ramos e Richard Faust

A comunicagao refere-se a interagao e troca de informagdes de forma mediada

pelo uso das redes sociais. Nesse ambito, o uso de tecnologias sociais promove a conversagao
de forma mais natural e favorece a construcao de comunidades melhor que outras tecnologias
utilizadas na educagdo, como o Learning Management System (LMS) (ROLLETT et al., 2007).

A partir dos recursos de comunicagao disponiveis nas tecnologias sociais, é possivel organizar
e estabelecer comunicagdo entre alunos-alunos, professores-alunos, professores-pais, gestores
-professores, gestores-alunos, gestores-pais. Varios recursos das redes sociais estao a disposicao
dos diferentes agentes envolvidos no processo educacional — como mensagens, calendario,
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eventos — e, segundo Thomas e MacGregor (2005), a maioria dos apren-
dizes tem a capacidade de escolher os veiculos de comunicacao de forma
apropriada.

O segundo pilar colocado em énfase para o uso das redes sociais é o convi-
vio social, que se refere ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
sociais para viver em sociedade e interagir nas redes sociais.

Esse pilar respalda a orientacao e o exercicio do uso ético e responsavel dos
recursos de interacdo social e compartilhamento de informagdes, observan-
do o cuidado com o outro, o respeito a imagem publica das pessoas, o uso
adequado das informagoes, as contribuigdes que a interagdo social oferece,
o posicionar-se e defender seu ponto de vista. Desse modo, esse pilar é pano
de fundo para o pilar de comunicacao e de aprendizagem colaborativa, bem
como base para o trabalho com contetidos atitudinais.

O (dltimo pilar é a aprendizagem colaborativa, que abrange processos de
ensino e aprendizagem que ocorrem mediados pelo uso das redes sociais de
forma colaborativa e contribuem efetivamente com os processos educativos
que ocorrem em sala de aula.

Considerando o foco na aprendizagem colaborativa, cabe explorar esse con-
ceito e contextualizid-lo no 4mbito das redes sociais. Inicialmente, destaca-
mos que a colaboragao consiste em “atuar junto, de forma coordenada, no
trabalho ou nas relagdes sociais para atingir metas comuns, sendo que as
pessoas colaboram pelo prazer de repartir atividades ou para obter benefi-
cios matuos” (ARGYLE apud CAMPOS et al., 2003, p. 25).

Além disso, a colaboragao caracteriza-se como agao na qual os objetivos e os
problemas séo partilhados (DILLENBOURG, 1996; ROSATELLI et al., 2003),
visando a construcado do conhecimento e a aprendizagem.

Assim, a colaboragdo pode ser entendida e 0060600606000
como um “movimento de interacio entre o) d d
individuos para a produgdo e construgao US.O. as reaes
de saberes, habilidades e sentidos. Este sOcClals reforga

processo supde a interagdo entre dois ou o carater social
mais individuos, um ambiente que viabili-

ze e possibilite a comunicagdo” (RAMOS, presente no .
2005, p. 50). processo de ensino
e aprendizagem

O uso das redes sociais reforca o carater
social presente no processo de ensino e
aprendizagem. Segundo Garnier, Bed-
narz e Ulanovskaya (1996), a aprendiza-
gem da-se no interior de processos grupais. A prépria sala de aula é um
espago social no qual ocorrem as interagbes sociais e os saberes culturais
sao compartilhados. Nesse espago, ocorrem situagdes de aprendizado que
possuem aspectos sociais, contetidos a serem ensinados que suprem uma
demanda social; os alunos sao sujeitos sociais e a relagdo entre professor e
aluno e entre alunos e alunos repousa sobre interagées (LABORDE, 1996).
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Desafios e problemas relacionados ao uso das redes sociais

A partir das possibilidades descritas com relagdo ao uso das redes sociais
em contextos de aprendizagem e de estudos realizados, podemos também
identificar problemas associados a pratica do aprendizado online em grupo,
destacando aqueles que podem ocorrer com o uso das redes sociais, e for-
mas de tratd-los. Nesse sentido, passamos a descrever alguns aspectos em
que esses problemas podem se manifestar, os principais achados de pesqui-
sas cientificas e as recomendacdes praticas resultantes desses achados. Os
aspectos destacados em nosso trabalho referem-se a:

a) estrutura tecnoldgica;
b) aprendizagem colaborativa;
c) formagao dos grupos.

A estrutura tecnoldgica é um dos primeiros aspectos que precisa ser con-
siderado quando se pretende introduzir o uso das tecnologias no contexto
educacional, o que envolve tanto questoes relacionadas ao acesso e a dis-
ponibilizagdo dos recursos materiais, como a escolha do recurso, suas ca-
racteristicas, objetivos e fungdes. De acordo com Kirschner, Strijbos, Kreijns
e Beers (2004), é fundamental ter clareza sobre a utilidade do recurso a ser
adotado e que sejam fornecidas, na medida do possivel, as fungbes que os
aprendizes vao precisar.

As possibilidades de comunicagdo oferecidas pelas redes sociais, sincronas
e assincronas, resguardam caracteristicas e contribui¢des distintas ou com-
plementares ao processo de educagao mediado, por isso é importante con-
siderar que as ferramentas de comunicagao sincrona aumentam a presenga
social e facilitam a construcdo de confianca, a busca de informacoes e a
resolucdo de conflitos (HARVARD; DU; XU, 2008) e que as ferramentas
de comunicagdo assincronas facilitam a reflexdo e a pesquisa independente
(CLARK; MAYER, 2008).

A partir disso, e considerando a estrutura tecnolégica para o uso das redes
sociais no contexto educacional, alguns aspectos podem ser observados:

a) disponibilizagdo de miltiplas opgoes de tecnologias de comuni-
cagao sincrona e assincrona;

b) adogdo de tecnologias apropriadas para os objetivos e resultados
de aprendizagem desejados;

c) oferecimento de orientagdo e suporte para garantir que os alunos
saibam como usar as tecnologias disponiveis e reconhegam o be-
neficio de cada uma delas em relagdo a aprendizagem;

d) utilizagdo das redes sociais tendo por foco a aprendizagem cola-
borativa.

O uso das redes como suporte a iniciativas pedagodgicas que favorecam a
aprendizagem colaborativa pode ser uma alternativa para que se obtenham
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contribuigoes significativas a aprendizagem e a formagao do aluno. Isso por-
que a Aprendizagem Colaborativa Online (ACO) orientada a problemas mal
estruturados promove pensamento critico, avaliagdo de alternativas, reco-
nhecimento de incertezas, correcao de pressupostos errados e busca de in-
formagao para resolver conflitos (GE; LAND, 2004).

Nesse tipo de aprendizagem, temos a interagao entre os processos educa-
cionais, sociais e tecnoldgicos (KIRSCHNER et al., 2004), por isso o forneci-
mento de instrugbes preparatérias e a sua vinculagdo ao que ocorre em sala
de aula antes das atividades de ACO pode contribuir para um processo cola-
borativo mais bem-sucedido (GE; YAMASHIRO; LEE, 2000). Isso porque ati-
vidades bem elaboradas, incluindo instrugoes claras e a delegagao de papéis
na tarefa, maximizam os beneficios do trabalho colaborativo e influenciam
os resultados da aprendizagem (CLARK; MAYER, 2008).

Na atividade colaborativa, a formagao do grupo pode interferir no tipo de
interagdo, nos resultados e na aprendizagem dos alunos. De modo geral,
temos duas opgoes para a formagao de grupos: por afinidades ou de forma
aleatoria.

Na formacao por afinidades, permite-se que os alunos formem seus grupos.
Os estudantes tém a tendéncia de formar equipes com amigos que tém perfil
similar ao deles (ROBERTS; MCINNERNEY, 2007). Porém, quando os grupos
sao organizados de maneira aleatéria e misturam aprendizes com diferentes
perfis, aumenta-se a probabilidade de discussdes mais produtivas e criticas,
o que contribui para o exercicio de habilidades sociais e desenvolvimento de
contetdos atitudinais, principalmente, quando hd mediagao do professor.

Além disso, a mediacao recebe importancia na promogao da interagao, por
meio do acompanhamento, incentivo e recompensa, o que contribui para
o trabalho em grupo. Ao se promover a interacdo frequente entre os mem-
bros da equipe, melhora-se a confianga, a constituicdo da comunidade e o
préprio desempenho do grupo (BULU; YILDIRIM, 2008; THOMAS; MAC-
GREGOR, 2005).

Alternativa é a formagao de grupos por interesse com relagdo a tematica de
trabalho, ou seja, parte-se da escolha de t6picos ou projetos para organiza-
gao dos grupos. Desse modo, o objeto de estudo de comum interesse pode
tornar o grupo mais coerente e motivado a aprender colaborativamente.

No que se referem ao tamanho dos grupos, estudos realizados sugerem que
0s grupos sejam formados com trés e no maximo cinco alunos, o que favore-
ce maior coesdo e produtividade, contribuindo a aprendizagem colaborativa
(COLWELL; JENKS, 2004; CLARK; MAYER, 2008).

Os conflitos sao comuns na interagdo em grupos e quando bem administra-
dos podem contribuir para o seu fortalecimento ja que, por mais que metas
e objetivos sejam partilhados no grupo, os sujeitos possuem caracteristicas,
tipos de personalidade e habilidades diferentes e, dependendo do modo
como essas diferencas sdo tratadas, pode-se ter maior coesdo, ou dispersao
e desinteresse no grupo. Por isso, a mediacdo pedagégica em contextos de
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aprendizagem é importante para favorecer e orientar os grupos na resolugao
de seus conflitos, oferecendo suporte e feedbacks.

Outra estratégia que pode contribuir com o desempenho e o trabalho co-
laborativo em relacdo a formagao de grupos, tanto em redes sociais como
em grupos de trabalho presenciais, é a delegacao de papéis funcionais pré-
definidos, pois contribuem para manifestagao da responsabilidade pessoal e
para uma interdependéncia positiva entre os membros de equipes colabora-
tivas (KIRSCHNER et al., 2004).

A partir disso, ao planejar e propor atividades colaborativas mediadas por
redes sociais, é importante observar alguns aspectos:

a) previsdo de um tempo para a efetivacao dos processos de socia-
lizagdo na atividade colaborativa;

b) disponibilizagdo de orientagbes com relagdo ao processo de tra-
balho em equipe e o desenvolvimento de papéis na equipe;

c) reconhecimento da importancia e incentivo da interacao fre-
quente e continua entre os membros do grupo;

d) mediagdo e suporte para resolugdo de problemas interpessoais e
de trabalho em grupo.

Consideracdes finais

As redes sociais caracterizam-se por espacos de interagdo, autonomia e
construgao de conhecimentos, normalmente sem niveis de hierarquia bem
definidos. Desse modo, todos os participantes partilham das mesmas possi-
bilidades de criacao e interacao.

De outro modo, temos o processo de ensino e aprendizagem, tradicional-
mente marcado pela intencionalidade, definicdo de papéis e fungbes. As-
sim, em um primeiro momento, parece contraditéria a insergao das redes
sociais nos processos de ensino e aprendizagem. Mas a proposta é que estes
espacos diferenciados se complementem e ampliem as possibilidades de
construcdo de conhecimento.

Para tanto, o uso das redes sociais nos contextos escolares precisa ser fun-
damentado e as mesmas inseridas de forma planejada e orientada, obser-
vando alguns aspectos levantados neste trabalho, para que ele se integre aos
processos cotidianos da escola e contribua efetivamente com o dia a dia de
alunos e professores.

Por fim, salientamos que a contribuicdo efetiva das redes sociais no proces-
so de ensino e aprendizagem prescinde da formagdo dos professores, pois
0s mesmos sao mediadores de todo processo e principais responsaveis por
fazer as relacoes entre o ambiente de interacdo virtual das redes sociais e a
sala de aula.
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Resumo

Este trabalho busca analisar o enunciado “E a tarefa de
incentivar esse desenvolvimento [de competéncias] cabe,
principalmente, ao professor como protagonista da agao
educativa em sala de aula”. Tal afirmagao encontra-se
inserida no Projeto Pedagdgico Institucional de um Instituto
Federal de Educacao. A partir do discurso produzido por
esse documento, busco identificar, pensando com Foucault
e em autores como Lipovetsky, Bauman, e Deleuze, como
essas praticas discursivas constituem o sujeito professor,
inventando, assim, o professor “protagonista da agdo
educativa em sala de aula”.

Palavras-chave: Sujeito. Professor. Praticas discursivas. Educa-
cao profissional e tecnoldgica. Pés-modernidade.

Abstract

This work seeks to analyze the enunciation “And the task of
encouraging this development [of skills] fits, mostly, to the
teacher as the protagonist of the educational activity in the
classroom”. Such statement is inserted into the Institutional
Educational Project of a Federal Institute of Education.
From the discourse produced by this document, the work
sought to identify, thinking with Foucault and authors such
as Lipovetsky, Bauman, and Deleuze, how these discursive
practices constitute the subject teacher, creating, thus,

the teacher “protagonist of the educational activity in the
classroom”.
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Keywords: Subject. Teacher. Discursive practices. Vocational and technological education.
Postmodernism.

Resumen

Este trabajo pretende analizar el enunciado “Y la tarea de incentivar este desarrollo [de
competencias] cabe, principalmente, al profesor como el protagonista de la accién educativa
en el aula”. Tal afirmacién estd introducida en el Proyecto Pedagdgico Institucional de un
Instituto Federal de Educacién. A partir del discurso producido por este documento, intentase
identificar, pensando con Foucault y autores como Lipovetsky, Bauman y Deleuze, como estas
précticas discursivas constituyen el sujeto profesor, concibiendo, asf, el profesor “protagonista
de la accién educativa en el aula”.

Palabras clave: Sujeto. Profesor. Practicas discursivas. Educacion profesional y tecnoldgica.
Postmodernismo.

Introducao

Projeto Pedagdgico (ou Projeto Politico-Pedagdgico, ou Proposta Pedagogica...) de uma

escola costuma trazer consigo as concepgdes educacionais daquele estabelecimento de
ensino. Nao raro, busca-se no documento o “retrato” da escola, sua organizagdo administrativa
e pedagdgica, inclusive atribui¢des docentes e discentes.

Ao ler o Projeto Pedagégico de um Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — e
tentando |é-lo sob um olhar foucaultiano de quem nao busca o que o texto quer dizer, mas
sim o que ele diz, sem julgar se o que esta dito é verdadeiro ou falso (FOUCAULT, 2008) —,
deparei-me com o enunciado que me instigou a escrever este texto: “E a tarefa de incentivar
esse desenvolvimento [de competéncias] cabe, principalmente, ao professor, como protagonista
principal da acdo educativa em sala de aula” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA
E TECNOLOGIA SUL-RIO-GRANDENSE, 2010). Como se produziu tal enunciado? Que rela-
¢oes sociais ou histéricas foram se construindo para que o sujeito professor se constituisse ou
fosse inventado como protagonista da agdo educativa?

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 18-31, jan./abr. 2014.



A responsabilidade pelo “desenvolvimento de competéncias” que recai sobre o professor no
enunciado remete-me a Bruckner (1988), que discute as condigdes modernas da responsabi-
lidade: o individualismo, que nos submete ao julgamento continuo dos outros; a responsabi-
lidade para com as geragdes futuras, principalmente quanto a ciéncia e a tecnologia, e ainda
a responsabilidade de agir frente as desgracas do mundo que desfilam na midia diariamente.
Sao responsabilidades muito pesadas. Pensando com Foucault, como essa responsabilidade de
“desenvolver competéncias” foi atribuida aos professores? “Como se engendraram os saberes —
que chamamos de econdmicos, demogréficos, politicos etc. — que precisaram ser ativados para
que se chegasse a esse enunciado?” (VEIGA-NETO, 2011, p. 106).

Contextualizando o enunciado

O enunciado aqui discutido estd inserido em um amplo contexto de finalidades, objetivos e
diretrizes da educagao profissional e tecnoldgica que atravessam ndo s6 o discurso do Projeto
Pedagégico Institucional em questdo, mas toda uma legislagao educacional que produz signifi-
cados no cotidiano dessas instituigoes.

Para iniciar a analise, valendo-me novamente da perspectiva foucaultiana, tomarei o texto na
dimensdo da sua exterioridade (FOUCAULT, 1996), nesse primeiro momento, buscando rela-
cionar o enunciado com o contexto que o reforca e que o coloca em circulagdo. Dessa forma,
passo a demonstrar, brevemente, a conceituagdo dos Institutos Federais e a movimentagao/
transformacao da instituicao na educacao brasileira hd mais de um século.

Segundo a Secretaria de Educagao Profissional e Tecnoldgica (Setec) do Ministério da Educagao
(BRASIL, 2010), o modelo dos Institutos Federais surge, em 2008, como uma autarquia de regi-
me especial de base educacional humanistico-técnico-cientifica. E uma instituicao que articula
a educacao superior, bésica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta
de educagdo profissional e tecnolégica em diferentes niveis e modalidades de ensino. “Essas
instituicoes consolidam seu papel social visceralmente vinculado a oferta do ato educativo que
elege como principio a primazia do bem social” (BRASIL, 2010, p. 18).

As instituicdes que formam hoje a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolé-
gica sao origindrias, grande parte, das 19 escolas de aprendizes artifices instituidas por um de-
creto presidencial de 1909, assinado por Nilo Pecanha (SILVA, 2009). Destinadas “aos pobres e
humildes” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999), essas escolas passaram, ao longo
da histéria do Brasil, por vérias transformagoes e ministérios na administracao publica.
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Em 1978, trés escolas federais, do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parani,
sao transformadas em Centros Federais de Educacao Tecnolégica (Cefets)
equiparando-se, no ambito da educagao superior, aos centros universitarios.

Durante a década de 1990, ainda conforme Silva (2009), vdrias outras esco-
las técnicas federais tornam-se Cefet, formando a base do sistema nacional
publico de educagao tecnoldgica, instituido em 1994. Em 1998, o governo
federal proibe a construcao de novas escolas federais. Ao mesmo tempo,
uma série de atos normativos direcionaram essas instituigoes para a oferta
predominante de cursos superiores e, contraditoriamente, ensino médio re-
gular, remetendo a oferta de cursos técnicos a responsabilidade dos estados
e da iniciativa privada. De outro lado, a oferta no nivel superior oscila entre
propostas com viés mais académico, em especial nos cursos de Engenharia e
nos cursos superiores de Tecnologia, cada vez mais fragmentados.

Ap6s sete anos de embate, em 2004, inicia-se a reorientagao das politicas
federais para a educagao profissional e tecnolégica, primeiro com a retoma-
da da possibilidade da oferta de cursos técnicos integrados primeiramente
com o ensino médio seguida, em 2005, da alteracao na lei que vedava a
expansao da rede federal (SILVA, 2009).

Como resultado desses debates, a Lei n? 11.892, publicada em 29 de de-
zembro de 2008 (BRASIL, 2008) cria, no dmbito do Ministério da Educa-
¢ao, um novo modelo de instituicdo de educagdo profissional e tecnoldgica.
Estruturados a partir do potencial instalado nos Cefets, escolas técnicas e
agrotécnicas federais e escolas vinculadas as universidades federais, os novos
Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia, tém como foco:

A promogdo da justiga social, da equidade, do desenvolvimento sus-
tentdvel com vistas a inclusdo social, bem como a busca de solugoes
técnicas e geragao de novas tecnologias. Estas instituicoes devem res-
ponder, de forma &gil e eficaz, s demandas crescentes por formagao
profissional, por difusio de conhecimentos cientificos e de suporte
aos arranjos produtivos locais (SILVA, 2009, p. 08).

Adoto como mais relevante as intengdes desse trabalho o periodo que se
avizinha a implantacao da Lei n? 11.892/2008, chamado de periodo de ex-
pansao da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolégica,
iniciado em 2006.

|//

Do panorama apresentado até aqui, é possivel “extrair algumas visibilida-
des” (VEIGA-NETO, 2011, p. 105) que podem apontar para a produgdo
de discursos educacionais que vém se repetindo e circulando nos tempos/
espagos dessas escolas, atravessados por relagdes de poder que os produzem
(FOUCAULT, 2008), constituindo o sujeito professor ao longo dessa histéria:

As escolas técnicas' foram, por muito tempo, destinadas “as classes menos
favorecidas”, estabelecendo-se nitida distincao entre aqueles que detinham
o saber (ensino secundario, normal e superior) e os que executavam tare-
fas manuais (ensino profissional) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
1999, p. 2).
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*  As escolas técnicas nem sempre foram vinculadas ao Ministério
da Educagao (passaram pelos Ministérios da Agricultura, Indus-
tria, Comércio, Negdcios, Satde Pdblica) ao longo dos anos, o
que pode ter contribuido para a produgao de um “carater assis-
tencialista que tem marcado toda sua histéria” (BRASIL, 1999, p.
4) e para um “ndo entendimento da abrangéncia da educagao
profissional na ética do direito a educagdo e ao trabalho” (CON-
SELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1999, p. 2).

* O discurso que circulou na legislagao federal, por meio do De-
creto n? 2.208/97 (BRASIL, 1997) e de atos normativos, em
1998, proibindo a construgao de novas escolas técnicas, foi de-
cisivo para acentuar a fragmentagao curricular dessas instituigoes
e descaracteriza-las quanto a sua articulagdo entre educagao
profissional e ensino médio, uma vez que incentivou a oferta de
cursos técnicos pelos estados e pela iniciativa privada.

* A lLei n?11.892/2008 (BRASIL, 2008), que institui os Institutos
Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia, apresenta finalida-
des, caracteristicas e objetivos que tratam da formagao do ci-
dadao, sujeito politico de direitos e deveres, na perspectiva de
uma atuagao profissional qualificada; da oferta educativa voltada
para diferentes setores econémicos, destacando sua estruturagao
a partir daquilo que se torna necessario para o desenvolvimento
local, contribuindo também para o desenvolvimento da regiao
e do pais; da concepgdo da pesquisa como principio educativo,
entendendo-a como o trabalho de produgao do conhecimento,
como atividade instigadora do educando no sentido de procurar
respostas as questdes postas pelo mundo que o cerca como es-
timulo a criatividade; da otimizagdo de recursos; da integragao
curricular da educagao basica com a profissional — com aborda-
gem contextualizada dos contetidos gerais da educagao basica
e dos especificos da formagao profissional pretendida (SILVA,
2009).

*  Sendo assim, esse discurso oficial que a Lei institui vem, “a luz
dos elementos conceituais que subsidiaram a criagao dos Institu-
tos Federais, afirmar a educagdo profissional e tecnoldgica como
uma politica pablica” (BRASIL, 2010, p. 7), além de “eliminar as
amarras estabelecidas pelo Decreto n? 2.208/97, que se tradu-
ziam em uma série de restricbes na organizagao curricular e pe-
dagdgica e na oferta dos cursos técnicos” (BRASIL, 2010, p. 13).

*  Com a expansao do niimero de escolas técnicas pelo pafs, desde
2005, expande-se, também, o discurso de uma educagao pro-
fissional e tecnolégica como um “novo projeto de nagao: se o
fator econémico até entdo era o espectro primordial que movia
seu fazer pedagdgico, o foco a partir de agora se desloca para a
qualidade social” (BRASIL, 2010, p. 14).

Ha4, ainda, algumas consideragoes a serem feitas com relacao ao entorno do
enunciado “E a tarefa de incentivar esse desenvolvimento [de competéncias]
cabe, principalmente, ao professor, como protagonista principal da agao
educativa em sala de aula” e que trazem implicagbes em sua constituicdo:
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refiro-me ao Projeto Pedagdgico de um Instituto Federal, que é o documento analisado neste
trabalho e que sustenta o enunciado em questdo. Abordo um recorte desse projeto em seguida.

O Projeto Pedagégico Institucional
O Projeto apresenta-se organizado em cinco partes, que descrevo abaixo?:

Parte A — O projeto pedagégico institucional: 01. Apresentagdo; 02. Sinopse histérica; 03.
O contexto de sua reconstrugao; 04. Funcgao social; 05. Filosofia; 06. Missdo, 07. Valores;
08. Das finalidades, caracteristicas e objetivos; 09. Curriculo; 10. Nogdo de competéncia;
11. Avaliagao; 12. Politicas de ensino para educagdo bésica; 13. Politicas para o ensino
superior de graduagao, pds-graduagao e pesquisa; 14. Politicas de ensino para educagao a
distancia; 15. Politicas de inclusdo de pessoas com necessidade de educagao especial; 16.
Referéncias bibliogréficas.

Parte B — Estrutura de gestao de pessoal e fisica: O1. Estrutura organizacional e administra-
tiva; 02. Estrutura de gestdo; 03. Estrutura fisica e de pessoal.

Parte C — Cursos técnicos |[...]
Parte D — Cursos superiores [...]
Parte E — Organizagao didatica [...]

Anexos [...] (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA SUL-RIO-
GRANDENSE, 2012, p. 3-5).

Para a andlise do enunciado “E a tarefa de incentivar esse desenvolvimento [de competéncias]
cabe, principalmente, ao professor, como protagonista principal da acdo educativa em sala de
aula” trabalharei com os itens 01. Apresentagdo e 10. Nogdo de competéncia da Parte A do
Projeto Pedagdgico apresentado acima. Os demais itens sdo de suma importancia, igualmente,
para a produgdo do enunciado, porém, opto pelos dois itens acima citados por estarem mais
diretamente ligados ao que é dito no enunciado. Com relagao ao item 01. Apresentacao, es-
colho-o por sintetizar a concepgao educacional do Instituto Federal que, de certa forma, é dis-
cutida ao longo do projeto. Como ja me referi anteriormente, fago um recorte do documento,
enfocando o enunciado aqui analisado.

Passo a analise, entdo, da primeira parte do enunciado em questao, no que se refere a tarefa de
incentivar o desenvolvimento de competéncias, atribuida ao professor.

O professor e o desenvolvimento de competéncias

Por que o professor da educagdo profissional e tecnolégica tem a atribuicdo de desenvolver
competéncias? Quando essa “tarefa” passa a ser uma responsabilidade do professor? Como isso
ocorre? Penso esses questionamentos a partir das reflexdes de Foucault, que pergunta em seu
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“historicismo radical por que, quando e como essa ou aquela prética, esse ou aquele pensa-
mento constituiu-se como problemas” (VEIGA-NETO, 2011, p. 80-81).

Na introdugdo deste artigo, busquei em Bruckner (1988) uma constatagdo: a de que as respon-
sabilidades individual, tecnolégica e medidtica modernas tornaram-se demasiado pesadas para
o sujeito. Detenho-me, um pouco, em cada uma dessas responsabilidades.

A responsabilidade individual vem ao encontro da criacao histérica do individualismo ociden-
tal, a partir da Renascenga, na Europa: “Desde essa época, com efeito, o individuo tornou-se o
fundamento dos valores, ao passo que antes os valores estavam ligados a crenca ou a autoridade
de um terceiro” (BRUCKNER, 1988, p. 52). O autor afirma, ainda, que o prego disso é a inse-
guranga, a vulnerabilidade, o julgamento dos outros a que 0 homem moderno esta submetido.

A responsabilidade tecnolégica, segundo Bruckner (1988, p. 53) esta voltada ao desenvolvi-
mento da ciéncia. “Em consequéncia, o tipo de responsabilidade que pesa sobre determinadas
profissdes ndo diz respeito apenas ao presente, mas igualmente ao futuro”. Cada geragao tem o
dever de deixar o planeta no mesmo estado em que o encontrou ao nascer.

Ainda pesa sobre o individuo moderno a responsabilidade mediatica, com a qual nos confron-
tamos sempre que assistimos a TV, ouvimos radio, lemos jornais, acessamos a internet e as redes
sociais, dentre muitas outras formas de produgdo de informagdes. “Repetem que cada um de
nos é responsavel pelas desgracas do mundo e tem obrigacdo de agir” (BRUCKNER, 1988, p.
53-54).

A constatacdo de que o sujeito moderno encontra-se demasiadamente responsavel, nas pala-
vras de Bruckner:

A consciéncia de nossa pequenez acompanha a de uma responsabilidade cada vez mais es-
magadora. Isso explica a dificuldade que temos em continuar a ser responsaveis: a respon-
sabilidade tornou-se demasiado pesada. Além disso, a atomizagao da sociedade ocidental
moderna suprimiu a mediacao entre o individuo e a sua responsabilidade (BRUCKNER,
1988, p. 54).

Relaciono a atribuicdo ao professor da educagao profissional e tecnolégica de incentivar o
desenvolvimento de competéncias, principalmente no que diz respeito a responsabilidade tec-
nolégica, que tem relagdo com o “peso” que a profissao docente carrega de “formar para”: o
futuro, o desenvolvimento de competéncias, o mercado de trabalho, a cidadania, a vida etc.

A nogdo de competéncia vem sendo construida pelo discurso das escolas de educagdo profis-
sional e tecnoldgica ao longo de sua histéria, como demonstrei no subtitulo Contextualizando o
enunciado. Historicamente, o ensino técnico foi sendo atravessado por relagdes de poder que
foram produzindo praticas discursivas que, por sua vez, configuraram-se verdadeiros regimes
para essa drea educacional. Por isso, tornou-se praticamente “natural” que o professor seja
responsdvel por incentivar o desenvolvimento de competéncias nos educandos®, dentre outras

W /P e @

i ? i ”‘.
. =
-

25

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 18-31, jan./abr. 2014.



atribuigoes.

Michel Foucault (2008), na obra Microfisica do Poder, define justamente o que
existe de produtor no poder. Segundo ele, o poder ndo é somente negativo, re-
pressivo, exercido por dominantes sobre dominados: “Ele permeia, produz coisas,
induz ao prazer, forma saber, produz discurso” (FOUCAULT, 2008, p. 8). O poder,
conforme o autor, atravessa todo o corpo social, produzindo efeitos de verdade no
interior de discursos:

O importante, creio, é que a verdade nao existe fora do poder ou sem poder
[...]. A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a mdltiplas co-
ergdes e nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem
seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto €, os tipos de
discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que
sdo valorizados para a obtencao da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 2008, p. 12).

Busco, pensando com essa perspectiva foucaultiana, os regimes de verdade que
sdo visiveis no discurso do Projeto Pedagdégico aqui analisado, no item 10. Nogao
de competéncia, para analisar por que, quando e como essa nogao passou a fazer
parte dos discursos dessas instituigoes:

10. Nocao de competéncia

[...]

A institucionalizagdo de sistemas de competéncias tem ocorrido, mais ex-
pressivamente, mediante reformas empreendidas no sistema educativo, no
crescimento e na diversificagdo da oferta em educagao profissional.

As novas formas de produgao requerem modelos diferenciados de formagao
profissional que viabilizem o desenvolvimento de atitudes direcionadas a pra-
tica do trabalho, e ndo apenas ao exercicio de uma determinada ocupacao.

Como a demanda de mao de obra com as qualificagbes que supram as ne-
cessidades do novo modelo econémico ndo consegue mais ser proporciona-
da pela escola, foi incorporado, nas propostas curriculares, decorrentes da
aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB/96), o
discurso de que cabe a educagao escolar desenvolver, nos educandos, com-
peténcias “desejaveis ao pleno desenvolvimento humano, sendo que estas se
aproximam das necessdrias a insergao no processo produtivo”.

A garantia de um trabalho pedagégico que assegure o desenvolvimento de
competéncias ndo significa uma homogeneizagao e uniformizagdo das prati-
cas pedagdgicas.

[...]

A nocdo de competéncia, antes mesmo de ser apropriada assepticamente
pela escola, deve tornar-se objeto de analise dos protagonistas da educagao,
para que se possa desvelar e reconhecer seu real significado.

Torna-se necessario colocar a nocao de competéncia sob apreciacao de dis-
tintas concepgdes pedagdgicas para entdo reconstruir seu significado coeren-
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temente com a realidade do Instituto Federal, no sentido de valorizar as potencialidades
humanas como meio de transformacdo desta realidade, e ndo no sentido de adaptacdo a
ela.

Compreendemos que o desenvolvimento das competéncias ndo é algo a ser concluido
ao final do processo de escolarizagao, mas é um processo de construgao que se prolonga
para além dela. E tarefa da escola desenvolver habilidades pela socializagdo dos mdiltiplos
saberes e conhecimentos com os quais o aluno interage. O dominio dos conhecimentos e
sua articulagdo com a realidade, na perspectiva da emancipagao, é a competéncia que o
aluno precisa ter desenvolvida no final da sua escolarizagao. E a tarefa de incentivar esse
desenvolvimento cabe, principalmente, ao professor, como protagonista da agao educativa
em sala de aula.

[..]

Cabe-nos potencializar competéncias requeridas socialmente a partir de conhecimentos
que considerem todos os saberes e que fagam do Instituto Federal um espago em que as
pessoas convivam, cooperem, construam sua identidade, preservem sua cultura, respeitem
o pluralismo, aprendam o manejo de regras, entendam o conhecimento ja acumulado pela
humanidade, possibilitando sua reconstrugao e ressignificagao (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA SUL-RIO-GRANDENSE, 2012, p. 21-23, grifos

Nossos).
Por que o professor da educacdo profissional e tecnoldgica ¢ 0 00000 00
tem a atribuicdo de desenvolver competéncias? Pela deman- Por que o

da de mao de obra qualificada, que supra as necessidades do f d
novo modelo econdmico, de cuja formagdo a escola nao da pro esso[ d
mais conta, por isso precisando “desenvolver, nos educandos, educagao
competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano, proﬂssional e
sendo que estas se aproximam das necessdrias a inser¢ao no tecnolégica tem

rocesso produtivo”. -
P P a atribuicao de
Também porque “as novas formas de produgdo requerem desenvolver

modelos diferenciados de formacao profissional que viabi-
lizem o desenvolvimento de atitudes direcionadas a pratica
do trabalho, e ndo apenas ao exercicio de uma determinada e e 0000 00
ocupagao”. Ou, ainda, porque “a nogdo de competéncia, an-

tes mesmo de ser apropriada assepticamente pela escola, deve tornar-se objeto de andlise dos
protagonistas da educagao para que se possa desvelar e reconhecer seu real significado”.

competéncias?

Quando essa “tarefa” passa a ser uma responsabilidade do professor? A partir do discurso da
LDB/96, que institui o desenvolvimento de competéncias nos educandos, que estimulem seu
desenvolvimento integral e sua insergdo no mundo do trabalho. A institucionalizagdo de siste-
mas de competéncias tem acompanhado as “reformas empreendidas no sistema educativo, no
crescimento e diversificagdo da oferta em educagao profissional”.
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Como ocorre esse processo? Por intermédio do trabalho dos professores, que transformam as
competéncias em objeto de andlise, colocando-as sob “apreciacdo de distintas concepgoes
pedagdgicas para entdo reconstruir seu significado coerentemente com a realidade do Instituto
Federal, no sentido de valorizar as potencialidades humanas como meio de transformacao desta
realidade, e ndo no sentido de adaptacao a ela”.

Destaco alguns enunciados, ainda do recorte do item 10 do Projeto, que funcionam como
“verdades” da escolarizagdo e que vao, por meio desse discurso oficial, instituir uma rede de
saberes da educagdo profissional e tecnolégica:

As novas formas de produgdo requerem modelos diferenciados de formagao profissional
que viabilizem o desenvolvimento de atitudes direcionadas a pratica do trabalho, e nao
apenas ao exercicio de determinada ocupagao: articulagdo entre habilidades e competén-
cias; entre educacao e mercado de trabalho; entre um curriculo que contemple a formagao
geral e a formagao profissional.

A aquisicdo de competéncias e conhecimentos deve ser acompanhada da educagao do
caréter, da abertura cultural e do despertar da responsabilidade social: crenga na educagao
como transformadora da sociedade e do individuo, como projeto social e como formadora
de cidadaos.

Cabe-nos potencializar competéncias requeridas socialmente a partir de conhecimentos
que considerem todos os saberes e que fagam do Instituto Federal um espago em que as
pessoas convivam, cooperem, construam sua identidade, preservem sua cultura, respeitem
o pluralismo, aprendam o manejo de regras, entendam o conhecimento ja acumulado pela
humanidade, possibilitando sua reconstrugao e ressignificagao: intengdo de que a escola
(por meio dos professores) possa abarcar todos os saberes (cognitivos, atitudinais, inter e
intrarrelacionais etc.) em uma perspectiva inovadora.

O dominio dos conhecimentos e sua articulagdo com a realidade, na perspectiva da eman-
cipagdo, é a competéncia que o aluno precisa ter desenvolvido no fim da sua escolari-
zacdo. E a tarefa de incentivar esse desenvolvimento cabe, principalmente, ao professor
como protagonista principal da agao educativa em sala de aula: crenga na educagao como
emancipadora do individuo — por meio do conhecimento — e no professor como principal
responsavel pelo desenvolvimento de competéncias no aluno.

A segunda parte do enunciado “E a tarefa de incentivar esse desenvolvimento [de competén-
cias] cabe, principalmente, ao professor como protagonista principal da agdo educativa em sala
de aula”, ou seja, o protagonismo do professor na acao educativa comunga com os regimes de
verdade expostos no enunciado acima, retirado do Projeto Pedagégico em questdo. O discurso
oficial institucionaliza o docente como principal responsavel pela agdo educativa, diminuindo,
assim, a atividade discente no ato de aprender.

O ensino (que é representado pelo professor) se sobrepde a aprendizagem (que é representada
pelo aluno). Mas no mundo moderno/pds-moderno atual é possivel esse protagonismo do pro-
fessor? “A vida liquido-moderna é uma recitagao diaria da transitoriedade universal” (BAUMAN,
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2005, p. 120). As verdades sao postas em xeque diariamente. O protagonista de hoje
pode ndo o ser amanha? E isso que abordo em seguida.

Consideragdes finais

Ao longo deste trabalho adotei a perspectiva, a partir da analise de discurso foucaultiana,
de que o enunciado “E a tarefa de incentivar esse desenvolvimento [de competéncias]
cabe, principalmente, ao professor, como protagonista principal da acdo educativa em
sala de aula” foi construido historicamente, sustentado pelas praticas discursivas da edu-
cagdo profissional e tecnoldgica, que instituem regimes de verdade reguladores da docén-
cia nessas instituicoes.

A segunda parte do enunciado em questdo, a qual se refere ao professor como protagonis-
ta da acdo educativa, atribuindo a esse protagonismo uma vontade de verdade, ou seja,
um “saber valorizado, distribuido, repartido e, de certo modo, atribuido” (FOUCAULT,
1996, p. 17), pode ser colocada sob suspeita, mediante a transitoriedade das posicoes
ocupadas pelos sujeitos na agao educativa ou mesmo na vida pdés-moderna.

Dessa forma, Foucault, em uma visdo pés-estruturalista, afirma que nos tornamos sujeitos
pelos modos de investigacdo, pelas préticas divisérias e pelos modos de transformagao
que os outros aplicam e que nés aplicamos sobre nés mesmos.

O sujeito pés-moderno, assim, ndo é uma entidade anterior e acima da prépria histori-
cidade. Ele é constituido e se constitui nas relagoes de poder e saber em cada momento
histérico e em cada espago social especifico (VEIGA-NETO, 2011).

Zygmund Bauman, na obra Vidas desperdigadas, compara a contemporaneidade com
uma modernidade liquida, “uma civilizacdo do excesso, da superfluidade, do refugo e de
sua remogao” (BAUMAN, 2005, p. 120). E uma geragao do aqui e do agora; da impaci-
éncia; das alegrias e dos prazeres imediatos; da transitoriedade:

Este é o maior dos circulos viciosos. O ritmo vertiginoso da mudanga desvaloriza
tudo que possa ser desejavel e desejado hoje, assinalando-o desde o inicio como
lixo de amanha, enquanto o medo do préprio desgaste que emerge da experiéncia
existencial do ritmo estonteante da mudanga instiga os desejos a serem mais avidos
e a mudanga mais rapidamente desejada. (BAUMAN, 2005, p. 135).

Na “cultura do desengajamento, da descontinuidade e do esquecimento” (BAUMAN,
2005, p. 144) havera espago para o professor que transmite o saber acumulado pela
humanidade e considerado como verdadeiro? Aquele professor que é o personagem prin-
cipal da agdo educativa? Essa posicao do sujeito professor criada pelo discurso educacio-
nal como um valor permanente insere-se nesse “liquidificado e fluido mundo moderno”
(BAUMAN, 2005, p. 144)?

Ao sujeito professor, protagonista da agdo educativa, que possui, dentre outras atribui-
¢oes, a de incentivar o desenvolvimento de competéncias nos alunos, é destinada uma
posigao semelhante a de super-herdi, se tomada a conceituagao de Gilles Lipovetsky em
A felicidade paradoxal: ensaio sobre a sociedade de hiperconsumo (2007): “é uma nova
figura metaférica que se impde como porta-bandeira do espirito do tempo: ndo é nada
mais que o Super-Homem, o super-heréi dos desempenhos excepcionais” (LIPOVETSKY,

2007, p. 261).
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ceeceeeeeee O autor prossegue analisando o ideal mo-

Revoltar-se? Talvez...  demo desuperar-se:
Mas nao buscando a H4 mais de uma dezena de anos, o esquema

2

revolta: a ed ucagéo do desempenho é cada vez mais mobiliza-

ideal: . li do como modelo de inteligibilidade da vida
Ideal; o SUJeltO Ivre econdmica, da sociedade e do agir humano.

do individualismo, Intercambiar, trabalhar, alimentar-se, cuidar-

. se, distrair-se, consumir, embelezar-se, fazer
do consumismo, o
esporte, fazer amor, por toda parte as praticas

da regu | agé o, contemporaneas sao interpretadas como umas

i tantas manifestacbes da norma performativa
protagonista de suas P
agées (LIPOVETSKY, 2007, p. 261).

o 06 606066 0606 6 6 6 A sociedade do hiperconsumo também

é a sociedade do controle: um “contro-

le continuo e comunicacgdo instantanea”

(DELEUZE, 1992, p. 216). As praticas discursivas que envolvem o sujeito, cons-

tituindo-o e sendo constituidas por ele, também o regulam. “Uma terrivel for-

magao permanente, de um controle continuo se exercendo sobre o operario

-aluno ou o executivo-universitario” (DELEUZE, 1992, p. 216) pode também
ser exercida sobre o professor protagonista da agdo educativa.

Foucault, porém, em seus dltimos escritos, empreende a ideia de que ha resis-
téncia dentro das redes de poder por meio das relagdes dos sujeitos com eles
mesmos e com suas vidas: “a resisténcia contra o poder normalizador consiste
em praticas criativas de si, bem como no questionamento critico de nossas for-
mas atuais de pensamento” (OKSALA, 2011, p. 123).

Revoltar-se? Talvez... Mas ndo buscando a revolta; a educagao ideal; o sujeito
livre do individualismo, do consumismo, da regulagdo, protagonista de suas
acoes...

E sim, buscando uma forma criativa de moldar a si mesmo e a propria vida;
uma nova maneira de explorar oportunidades e liberdades, um modo de viver
singular. |

Notas

T Tendo em vista as varias denominagdes instituidas as escolas profissionais da
rede federal ao longo da histéria dessas instituigdes, adotarei para elas, nesta
sequéncia de itens, a denominagao “escolas técnicas”.

2 Destaco os excertos do Projeto Pedagégico analisado em quadros.

3 A partir daqui, em todos os momentos que me referir ao desenvolvimento de
competéncias nos educandos, o farei destacando o pronome nos em italico,
para identificd-lo como um indicativo de que essa tarefa é de responsabilidade
do professor, conforme o enfoque do documento analisado.
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Resumo

Aprendizagem é um tema atual, complexo e
multidimensional, gerando gama enorme de opinides,
defini¢oes e abordagens. No entanto, neste artigo, destaca-se
a ideia de que a palavra aprendizagem, em uma atribuicao
de sentidos a gestdo educacional, deve estar ancorada

em determinado contexto e acompanhada do termo “nas
organizagoes”, descrevendo e analisando processos e
préticas, formais e informais, que se realizam nas praticas
habituais gerenciais. Entende-se também que esse conceito
é multinivel, ou seja, caracteristicas individuais, grupais

e organizacionais moldam os resultados obtidos pela
organizagao em perspectivas micro e macro, simultaneas.

Palavras-chave: Aprendizagem. Aprendizagem nas
organizagoes. Abordagem multinivel da aprendizagem.

Abstract

Learning is a current, complex and multidimensional

theme, generating a great range of opinions, definitions

and approaches. However, in this article, the idea that the
word learning, in an assignment of senses to the educational
management, must be anchored in a specific context and
followed by the term “in the organizations” is highlighted,
describing and analyzing processes and practices, both formal
and informal, which take place in the usual managerial
practices. It is also understood that this concept is multilevel,
i.e. that individual, group and organizational characteristics
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shape the results achieved by the organization in the micro and macro
perspectives, simultaneously.

Keywords: Learning. Learning in the organizations. Multilevel approach of
learning.

Resumen

El aprendizaje es un tema actual, complejo y multidimensional, generando
enorme gama de opiniones, definiciones y enfoques. Sin embargo,

en este articulo se destaca la idea de que la palabra aprendizaje, en

una atribucién de sentidos a la gestién educativa, debe anclarse en un
contexto determinado y acompanado del término “en las organizaciones”,
describiendo y analizando procesos y practicas, formales e informales, que
se realizan en las practicas habituales gerenciales. Entiéndase también que
este concepto es multinivel, es decir, caracteristicas individuales, grupales
y organizativas moldean los resultados obtenidos por la organizacién en las
perspectivas micro y macro, simultdneamente.

Palabras clave: Aprendizaje. Aprendizaje en las organizaciones. Enfoque
multinivel del aprendizaje.

Introducao

O fendmeno chamado de aprendizagem nas organizagoes tem gerado uma
gama enorme de opinides, definices e abordagens. Prange (2001) procurou
responder a um conjunto de questdes basicas que poderiam ser pertinentes ao
assunto, no qual a diversidade conceitual e epistemolégica seria comparada a
uma “selva conceitual”. Corroborando com essa autora, Tsang (1997) esclare-
ce que a diversidade conceitual e de orientagdes auxilia a condugao das pes-
quisas sobre o tema, porque sua abordagem é complexa e multidimensional.

Autores (SHRIVASTAVA, 1983; EASTERBY-SMITH; ARAUJO, 1997; TSANG,
1997; PRANCE, 2001) discutem a possibilidade de criacdo de um quadro
Gnico de abordagens sobre o assunto, porém, tanto Easterby-Smith e Araujo
(1997) como Ruas e Antonello (2002) concordam que poderiam ser pensa-
dos quadros de referéncia, com perspectivas diferentes sobre esse tema, que
serviriam de matrizes de andlise para a aprendizagem nas organizacoes, mais
especificamente na gestao educacional.

Nesse sentido, algumas distingdes também gravitam em torno de uma abor-
dagem de aprendizagem organizacional ou de organizagoes que aprendem.
A primeira com preocupagdo que gira em torno da seguinte questdo: De
que modo uma organizagdo deveria aprender? E a segunda: De que modo
uma organizagao aprende?

Tsang (1997) compara as duas abordagens com base em seus campos de
pesquisa, nos quais aprendizagem organizacional condiz com pesquisa des-
critiva e organizagao que aprende com uma posicao prescritiva, que procura
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ensinar aos gestores como uma organizagao deveria aprender por meio das
chamadas melhores préticas. Neste ensaio tedrico, é adotada uma postura
de pesquisa classificada como descritiva e mais inclusiva para o estudo do
fendbmeno nas organizagdes, apesar de considerar que as dicotomias concei-
tuais, nesse caso, servem apenas de parametro para a geragao de taxinomias
sobre o assunto.

Assim, a construgdo de significados pode ser entendida a partir de uma for-
ma mais ampla, ou seja, como uma “atribuicdo de sentidos” (ORLANDI,
1996, p. 7), que procura, além de fornecer concepgao técnica, também uma
“leitura” sobre 0 modo como o autor expressa suas convicgdes a respeito do
que escreveu, pois segundo Orlandi (1996, p. 95), “I...] eu aprendi que as
palavras nao significam por si, mas pelas pessoas que as falam ou pela posi-
¢ao que ocupam os que as falam”. Na construcdo da definicao desta palavra
para este ensaio, havera posi¢oes produzidas em esferas e niveis diferentes,
com nogoes ideoldgicas' também diferenciadas, e é isso que ird enriquecer
as discussoes sobre seus significados na atualidade.

A palavra aprendizagem, para receber uma atribuigdo de sentido, deve estar
ancorada em um determinado contexto. Assume-se que essa palavra deve vir
acompanhada do termo nas organizagdes. Tsang (1997) comenta que apren-
dizagem nas organizagdes é um conceito que descreve as atividades que se
dao dentro de um tipo qualquer de organizagdo e, como tal, geram metéfo-
ras sobre transferéncia de informagdes de um dominio individual (fonte) para
um fendmeno menos conhecido que sdo as organizagdes, resguardando-se
de simplificagdes e redugdes. Além disso, agregam-se problemas decorrentes
da transposicao de nogdes da dimensao individual (aprendizagem individual)
para a compreensao de fendbmenos que ocorrem na dimensao coletiva (apren-
dizagem organizacional) (BASTOS; GONDIM; LOIOLA, 2002).

Entende-se também que o fendbmeno da aprendizagem nas organizagbes é
complexo e multifacetado, devendo ser levado em consideracao o contexto
organizacional do estudo realizado, a cultura organizacional, os sistemas e
as estruturas que fazem parte dos relacionamentos internos e externos, bem
como o setor de atuagdo da organizagdo objeto de estudo. Observa-se, tam-
bém, que processos e praticas relacionados a esse fendmeno na dimensao
coletiva estdo longe de ser um mero somatério das aprendizagens individu-
ais, mas necessitam de entendimento num quadro de referéncia multinivel.

Como primeira aproximagao, a abordagem multinivel pressupde que as or-
ganizagbes, entidades complexas, estao integradas na pratica como sistemas
multiniveis, ou seja, os processos que a integram podem ocorrer nos niveis
individual, grupal ou organizacional. Como estabelecem Klein e Kozlowski
(2000, p. 16), “os tedricos multinivel trabalham sobre a premissa que ca-
racteristicas individuais, de grupo e organizacional, interagem e combinam
entre si para moldar os resultados individuais, grupais e organizacionais”.
Esses autores partem do pressuposto de que a teoria geral dos sistemas é es-
sencial para compreender a abordagem multinivel, pois ela poderia auxiliar
o entendimento e a compreensdo dos fendbmenos micro e macro-organi-
zacionais. Isso porque a perspectiva dos niveis reconhece que o fendmeno
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micro estd imbricado no contexto macro e o fendmeno macro-organizacional emer-
ge por meio da interagao e da dinamica dos elementos micro-organizacionais (KLEIN;
KOSLOWSKI, 2000).

Assim, em vez de pensar “micro” ou “macro”, a abordagem multinivel lanca o desafio
de pensar “micro” e “macro” conjuntamente. Neste sentido, a abordagem multinivel
adota a nogao de isomorfismo? para melhor compreensao do processo a que se propde.

Em um estudo realizado por Godoy e Antonello (2011), foi identificada a produgao aca-
démica sobre aprendizagem organizacional no Brasil, no perfodo compreendido entre
os anos 2001 e 2005. As autoras concluem que o tema tem recebido maior atencao sob
uma perspectiva psicoldgica e da ciéncia da administragdo. Também apontam que com
relagdo a aprendizagem organizacional, deveria ser levada em conta uma perspectiva
multinivel, jd que ha caréncia de pesquisas com essa abordagem tedrica e metodolégica.

Em outro estudo realizado anteriormente, Estivalete e Karawejczyk (2002) apresentam
um inventario sobre Competéncias Gerenciais e Aprendizagem Organizacional, no peri-
odo compreendido entre os anos de 1997 e 2001, das principais publicagdes nacionais
da area da Administracdo no Brasil. As autoras constataram: houve uma tendéncia de
crescimento com relagdo ao nimero de artigos publicados envolvendo as categorias
estudadas; ndo ha consenso entre os autores dos artigos sobre os principais constructos
e abordagem tedrica utilizada; referenciais tedricos baseados na literatura estrangeira;
houve predominancia de estudos voltados para a andlise e aplicacdo dos conceitos na
realidade organizacional.

Em um terceiro estudo, Loiola e Bastos (2003) também realizam um balango sobre
o tema aprendizagem organizacional, entre 1997 e 2001, das principais publicagoes
nacionais da drea da Administracdo no Brasil. As conclusdes dos autores sdo: (a) com
relagdo a caracterizagao da produgao académica, ha concentracao de estudos apresen-
tados no Encontro Nacional de Pés-graduagao em Administragdo, grande interface entre
a Administragdo e a Psicologia, o tema aprendizagem aparece relacionado a mudanga
organizacional, inovagao e competitividade, os autores mais citados sao Peter Senge e
Chris Argyris; (b) com relacdo a referéncia conceitual, os estudos baseiam-se em litera-
tura estrangeira.

Nesse sentido, no Brasil, ainda sdo raros estudos e investigacdes acerca da aprendizagem
nas organizagdées com base em uma abordagem multinivel. Analisando os periédicos,
classificados como qualis A pela Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), nota-se um crescimento de pesquisas realizadas sobre aprendizagem
organizacional, principalmente no dmbito dos estudos organizacionais, porém, ainda
insipiente com relagdo a uma perspectiva multinivel.

No presente ensaio tedrico, tomou-se como pressuposto que os dois temas — a aprendi-
zagem nas organizagoes e a perspectiva multinivel de andlise organizacional — avangam
em referencial tedrico préprio, porém, sem entrelacamento préprio. Desta maneira, nao
seria possivel compreender os processos de aprendizagem nas organizagbes sem uma
perspectiva sistémica e multidimensional.

Este artigo, assim, apresenta conceitos e pressupostos da aprendizagem nas organiza-
¢des; procura descrever e articular a abordagem multinivel para aprendizagem nas orga-
nizagoes; e encerra com proposicoes da articulacao entre aprendizagem nas organiza-

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 32-51, jan./abr. 2014.



¢oes com abordagem multinivel e as possibilidades e limitagdes da sua utilizagdo como

matriz teérica de referéncia.

A aprendizagem nas organizacoes: explorando as dimensoes
individuais e coletivas

Conceitualmente, aprendizagem nas organizagdes é um campo com uma enormidade
de entendimentos. Ela pode estar relacionada a uma dimensao individual ou coletiva,
pode ser formal ou informal e também pode estar imbricada em interniveis organiza-
cionais. O Quadro 1 explora algumas definigbes que comumente sdo encontradas na

literatura.

Quadro 1: Conceitos sobre aprendizagem nas organizagoes

o comportamento observavel diante do problema.

8 G ] Nivel de
Autor Definicao Conceitual ) .d
Anilise
A aprendizagem organizacional ocorre quando os indi-
. viduos da organizagao experimentam uma situagao pro-
Argyris e Schon p ganizag P §a0 p .
blemética, questionando-a de acordo com os seus inte- Individual
(1996, p. 16) . <
resses. Os resultados da aprendizagem sao incorporados
a imagem organizacional.
Kolb A capacidade de aprender é a base da capacidade de
se adaptar as circunstancias em constante mudanga e Individual
(1997, p- 32D 1 domina-las.
O aprendizado pela acao é um meio de desenvolvimen-
Revans to intelectual, emocional ou fisico, por meio de assuntos
(1982, p. 626- de alguma realidade complexa e estressante, em que se Individual
627) deseja alcangar uma mudanga planejada para melhorar

Probst e Buchel
(1997, p. 15)

Processo por meio do qual o conhecimento organiza-
cional e as mudancas nos valores ajudam a melhorar a
habilidade em resolver problemas e a capacidade para
a acao.

Organizacional

Edmolson e Moin-
geon

(1998, p. 12)

Um processo no qual os membros da organizagao usam
progressivamente dados, para dirigir o seu desenvolvi-
mento dentro de um caminho que promova a adaptacao
continua da organizacao.

Organizacional

Shrisvatava

Processo pelo qual a base do conhecimento organizacio-

Organizacional

duais.

(1983, p. 9) nal é construida e desenvolvida.
Fiol e Lyles Processo de agoes de melhoria, por intermédio de um | Individual e
(1985, p. 803) melhor entendimento e conhecimento. Organizacional
Swieringa e o .
Wierdsma Processo de mudanga no comportamento organizacio- | Individual e
nal. Organizacional
(1995, p. 37)
A aprendizagem organizacional é mais complexa e di-
Kim namica, envolvendo motivagdo e competéncia, sendo | Individual e
(1998, p. 69) assim um sistema de captura das aprendizagens indivi- | Organizacional

Fonte: Elaborado pela autora.
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Analisando o Quadro 1, percebe-se que a nogao sobre aprendizagem orga-
nizacional fica, em si, desprovida de uma atribuigao de sentidos quando fora
do contexto em que é empregada, tendo diferentes significados e aborda-
gens. Bastos, Gondim e Loiola (2002, p. 11) afirmam que “o uso ingénuo do
conceito de aprendizagem organizacional, por exemplo, associa-se a riscos
de reificagao e antropomorfizagao da organizagao”. Para este estudo, assu-
mem-se duas perspectivas para essa nogdo: técnica e social.

Da perspectiva técnica, percebe-se a associacdo dessas definicbes com pro-
cessamento de informagdes, gestdo do conhecimento explicito, resolucao
de problemas, aumento da capacidade para a agdo e melhoria e adaptacao
continua da organizagdo. O objetivo da aprendizagem organizacional nessa
perspectiva seria o de ampliar a capacidade de processar e interpretar in-
formagées, de dentro ou fora da organizagio (EASTERBY-SMITH; ARAUJO,
2001). A associagdo a essas definigoes também estd ligada as estratégias de
mudanca por meio de niveis, hierarquias ou modelos de aprendizagem or-
ganizacional (ARGYRIS; SCHON, 1996; FIOL; LYLES, 1985; SWIERINGA;
WIERDSMA, 1995; KIM, 1998).

Da perspectiva social, Elkjaer (2001) diz que:

E inerente & perspectiva da aprendizagem situada que a aprendizagem
seja mais do que processamento de informagoes e transferéncia de
culturas e atitudes certas. Quando a aprendizagem é vista como pro-
cessos de aprendizagem situada, ou seja, como parte de uma prética
social, estamos num mundo epistemolégico que difere da abordagem
que encara aprendizagem organizacional como uma ferramenta (ge-
rencial) [...] Estamos num mundo metaférico da interpretagdo. Aqui a
perspectiva sobre aprendizagem nao é baseada no individuo, mas na
pratica social da vida organizacional (ELKJAER, 2001, p. 107).

Nesse sentido, a perspectiva social acaba por atribuir a aprendizagem signi-
ficados as experiéncias no trabalho, sendo também um processo politico e
cultural. Aqui existe incorporacdo de préticas informais, de conhecimento
tacito, de redes e comunidades de aprendizagens formadas na estrutura for-
mal ou informal da organizacao e processos de participacao no processo de
aprendizagem organizacional (BROWN; DUGUID, 1996; COOK; YANOW,
1996; LAVE; WENGER, 1991; ELKJAER, 20071).

Uma reflexdo a ser feita é a seguinte: quem realmente aprende: os indivi-
duos ou a organizagao? Ou ainda: como utilizar definicées que abordam o
fendmeno da aprendizagem nas organizagoes de diferentes formas, quando
elas apresentam niveis distintos de anélise, ao mesmo tempo em que neces-
sitam ser fortemente articuladas?

Observando o Quadro 1, na coluna chamada Nivel de Andlise, verifica-se
variabilidade de énfases propostas pelos autores quanto ao nivel de andli-
se da aprendizagem. As definicdes conceituais apontam para a aprendiza-
gem no nivel individual (ARGYRIS; SCHON, 1996; KOLB, 1997; REVANS,
1982). No nivel organizacional (PROBST, BUCHEL, 1997; EDMOLSON;
MOINGEON, 1998; SHRISVATAVA, 1983) e também para uma articulacao
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entre o nivel individual e organizacional (FIOL; LYLES, 1985; SWIERINGA;
WIERDSMA, 1995; KIM, 1998).

Autores (SALGADO; ESPINDOLA, 1996; BASTOS; GONDIM; LOIOLA,
2002; LOIOLA; BASTOS, 2003) argumentam que é necessario haver maior
entendimento sobre a questdo de quem realmente aprende nas organiza-
¢oes. Nesse sentido, Loiola e Bastos (2003) argumentam:

A pouca atengdo conferida ao nivel microorganizacional e as intera-
¢bes dos individuos nos pequenos grupos sugere que os pesquisado-
res ndo estao devotando atengdo particular a um dos problemas cen-
trais dessa drea de pesquisa: como se dd a articulagdo ou passagem
de processo que é essencialmente individual para o nivel coletivo,
ou seja, assume-se a existéncia do fendmeno de aprendizagem orga-
nizacional sem consciéncia mais clara da natureza metaférica deste
conceito (LOIOLA; BASTOS, 2003, p. 193).

Com a mesma abordagem, Ruas e Antonello (2003, p.204) acrescentam ain-
da que “os processos de aprendizagem ndo s6 valorizam a mudanga conti-
nua nas organizagoes, como também podem unir diferentes niveis de anali-
se: individual, grupal e organizacional”.

O que estes autores propdem ¢ a possibilidade de tratar a aprendizagem nas
organizagdes com base em seus varios niveis de andlise, por ser uma defini-
cao complexa e multidimensional. Em uma tentativa de analisar esses niveis,
optou-se por apresentar duas configuragdes com vistas a identificar as especi-
ficidades de cada proposta: (a) o nivel individual e (b) o nivel organizacional.

No ambito individual, a aprendizagem efetivamente ocorre por meio dos
membros da organizagdo. Dodgson (1993) argumenta que “os individuos
sao a entidade primaria do aprendizado das organizagbes e sao estes indivi-
duos que criam formas organizacionais que possibilitam o aprendizado e fa-
cilitam a transformagao organizacional” (DODGSON, 1993, p. 377). Assim,
como o sujeito da aprendizagem é o individuo, sua motivagdo para aprender
decorre principalmente dos problemas ou dificuldades enfrentados no dia
a dia organizacional. Antonello (2002) comenta que o processo de aprendi-
zagem individual apresenta efeito mobilizador no conceito e nas praticas da
aprendizagem organizacional.

Analisando o exposto até o momento, podem-se estabelecer algumas pontes
tedricas que auxiliardo a elucidar a proposigdo deste ensaio tedrico:

a) o aprendiz é o agente do seu processo de aprendizagem, que
ocorre principalmente por processos cognitivos complexos den-
tro de sua mente;

b) acompreensdo do contexto social e cultural onde se encontra o
aprendiz influencia seu processo de aprendizagem;

c) aconstrugdo de sentidos (sensemaking) auxilia o aprendiz no de-
lineamento de mapas cognitivos do ambiente em que esta inse-
rido, além de ser uma forma de acomodar novas experiéncias de
aprendizagem;
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d) aaprendizagem ocorre na interagao social do aprendiz com os outros, sendo impor-
tantes, por exemplo, as comunidades de pratica (LAVE; WENGER, 1991) ou as redes
de aprendizagem informais (BROOKSFIELD, 1986).

Essas proposicoes entrelagam as duas abordagens aqui apresentadas, a cognitiva e a sociocultu-
ral, demonstrando que, em estudos sobre aprendizagem individual nas organizagdes, é impres-
cindivel considerd-las com prejuizos de reducionismos ou andlises incompletas da realidade
organizacional.

Na abordagem proposta para esta secdo, a aprendizagem organizacional inicia-se pela apren-
dizagem individual (SIMON, 1991; ARGYRIS, 1997; 1992; ARGYRIS; SCHON, 1996). Simon
(1991) afirma que a aprendizagem tem lugar dentro da cabeca das pessoas, e as organizagoes
aprendem por dois caminhos, pela aprendizagem de seus membros ou pela integracdo de
novos membros na organizagao com novos conhecimentos. Senge (1990) e Kim (1998) con-
cordam que a aprendizagem se realiza por meio dos membros da organizacao — aprendizagem
individual —, mesmo que isso ndo garanta uma aprendizagem organizacional.

Por fim, cabe ressaltar que as aprendizagens no nivel individual sao lentas, graduais, cumu-
lativas, dependentes das experiéncias e interagbes de cada individuo (MYERS, 1996), além
de depender também da capacidade cognitiva dos individuos de
realizarem associagbes entre as praticas de trabalho e o préprio
processo de aprendizagem, resultando em mudanca de compor-
tamento visivel.

No ambito coletivo, apesar de a literatura e as pesquisas sobre o
fendbmeno da aprendizagem nas organizagdes na dimensao coletiva
terem sido ampliadas nos Gltimos anos, elas ainda tém sido fragmen-
tadas e multidisciplinares (SHRISVASTAVA, 1983). Geralmente, esse
fendbmeno esta associado a aumento de competitividade, inovagao
de produtos e servigos, busca de melhoria de rotinas e (re)posicio-
namento estratégico, entre tantos outros temas emergentes sobre o
desempenho organizacional.

O foco de andlise passa para a aprendizagem organizacional, con-

centra-se em distinguir como as organizagbes aprendem e como se

dd a passagem da aprendizagem individual para a aprendizagem organizacional. Se, na dimen-
sao individual, o foco central era o entendimento de como o individuo adulto aprende, no
que diz respeito a dimensao coletiva, o entendimento concentra-se em como as organizagoes
aprendem. A grande preocupagao nessa discussao é fugir do antropomorfismo organizacional,
ou seja, atribuir qualidades e caracteristicas humanas, no caso da aprendizagem, para entidades
ndo humanas (organizagdes).

Popper e Lipshitz (1998) discutiram essa questdo e concluiram que: (a) para as organizagoes
aprenderem, a aprendizagem precisa ser mediada pela aprendizagem de seus membros, po-
rém, é um erro concluir que a aprendizagem organizacional é um somatério das aprendizagens
individuais; (b) por outro lado, modelos de aprendizagem individual (ARGYRIS, 1992; KOLB,
1984), muitas vezes, tém sido traduzidos e aceitos como modelos de aprendizagem organi-
zacional, contudo, é preciso construir as bases e os pilares de modelos apropriados para a
aprendizagem organizacional; (c) a aprendizagem individual é fundamentalmente diferente da
aprendizagem organizacional.
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Os autores concluem a discussao introduzin-
do a ideia de que a aprendizagem organiza-
cional tem duas facetas — uma tangivel, que
consiste nos mecanismos de aprendizagem
que as organizagdes constroem, como seus
sistemas, suas normas, seus procedimentos,
e uma intangivel, que consiste nas crengas e
nos valores compartilhados, que produzem
aprendizagem na dimensdo coletiva, seja
por modelos mentais compartilhados (KIM,
1998), as construcoes de sentido (WEICK,
1991), seja na formagdo de uma cultura de
aprendizagem organizacional (COOK; YA-
NOW, 1996).

Kim (1998) esbogou mecanismos de trans-
feréncia da aprendizagem individual para a
aprendizagem organizacional, caracterizan-
do que o processo de aprendizagem é fun-
damentalmente diferente nos dois casos, ou
seja, a aprendizagem se torna organizacional
quando os modelos interpretativos e as roti-
nas deixam de ser individuais e passam a ser
coletivas, havendo um compartilhamento de
modelos mentais na organizacao, criando entendimentos comuns sobre os even-
tos que ocorrem no contexto da organizagao. Para este autor, a meméria tem
papel importante e critico nesse processo. Probst e Buchel (1997) e Daft e Weick
(1984) avangam nas diferenciagdes entre aprendizagem individual e organiza-
cional, quando ressaltam que o conhecimento, documentado e seguido, é uma
forma de a organizagao conseguir aprender independentemente de seus indivi-
duos. Eles ainda esclarecem que a organizagdo tem sistemas, mapas cognitivos,
meméria, mitos e ideologias, tornando-se a meméria da organizagdo, criando um
sistema de conhecimento organizacional, sendo que a prépria organizacao pode
saber mais ou menos do que os individuos que a compdem.

Diante dessas rapidas questdes levantadas sobre como as organizagdes aprendem,
para compreensao do fendmeno estudado, estabelecem-se algumas pontes tedricas que auxi-
liardo a elucidar as compreensodes tedricas neste ensaio para a construcao de uma abordagem
multinivel sobre o fenémeno. Sao elas:

— A aprendizagem organizacional é um processo de mudanca, que acontece na di-
mensdo coletiva (grupo ou organizagao). Porém, como um processo, sua eficacia é
expressa por intermédio dos resultados organizacionais obtidos, geralmente, por meio
dos processos de mudanca. Como processo, os estudos empiricos sobre esse fendme-
no devem preferencialmente adotar abordagem longitudinal como melhor forma de
mensurar os resultados obtidos.

— O processamento da aprendizagem da dimensdo individual para a dimensao coletiva,
geralmente, ocorre por intermédio da gestdo do conhecimento organizacional, bem
como da memdria organizacional gerada. Ordinariamente, por meio do compartilha-
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mento de modelos mentais e esquemas interpretativos, gerando
modelos mentais coletivos, a organizagdo podera reter os regis-
tros sobre o desempenho organizacional, sobre as modificagoes
nas rotinas e nos processos de trabalho, redefinigoes estratégicas
e de posicionamento de mercado.

— Articulagao entre os niveis individuais e coletivos, compreenden-
do tanto os fendmenos bottom-up (de baixo para cima), no qual
emergem certas propriedades organizacionais, formando a me-
méria coletiva da organizagao, como os fenémenos top-down
(de cima para baixo), indicando fatores contextuais e organiza-
cionais e redirecionando a aprendizagem da organizacao. Essa
contribuigdo estd na ordem de como processos e praticas do
nivel individual se consolidam em processos e praticas do nivel
coletivo, tornando-se um processo bidirecional.

- Por fim, o compartilhamento de significados requer o entendi-
mento de duas facetas da aprendizagem organizacional: o lado
tangivel e o intangivel (POOPER; LIPSHITZ, 1998). Se o primei-
ro relaciona-se @ meméria organizacional expressa em rotinas e
procedimentos, o segundo tem relagdo com valores, normas e
crengas compartilhadas. O aspecto intangivel da aprendizagem
ira exigir processos de comunicagao formal ou ndo e espagos
organizacionais em que havera a possibilidade de construgao de
significados comuns e compartilhados pelos membros da organi-
zagao.

O processo de aprendizagem multinivel: estabelecendo
relacoes e articulacoes

A abordagem multinivel (KLEIN, DANSEREAU; HALL, 1994) pressupoe
que as organizagdes, como entidades complexas, estdo integradas na prati-
ca como sistemas multiniveis, ou seja, os processos que a integram podem
ocorrer no nivel individual, grupal ou organizacional. Extrapolando o am-
biente da organizacao, esse sistema também pode ser visto de forma interor-
ganizacional (CHILD; FAULKENER, 1998). Assim, em vez de pensar “micro”
ou “macro”, a abordagem multinivel lanca o desafio de pensar “micro” e
“macro” conjuntamente. Além disso, processos e praticas sistematicas de
aprendizagem ocorrem tanto no ambito formal como no informal, por isso,
elementos como aprendizagem informal, redes de aprendizagem e comu-
nidades de pratica podem contribuir no estabelecimento de um quadro de
referéncia multinivel.

A proposta de um quadro de referéncias sobre aprendizagem organizacional
de Crossan, Lane e White (1999) procura integrar quatro processos de apren-
dizagens em uma perspectiva multinivel, integrando conceitos de renovagao
estratégica e o reconhecimento entre a exploragao e a utilizagdo do conheci-
mento (MARCH, 1996) como questdes criticas para o processo de aprendiza-
gem. As premissas que sustentam seu modelo teérico oferecem um suporte.

A primeira premissa estabelece que a aprendizagem organizacional envolva
uma tensdo continua entre a assimilagdo de uma nova aprendizagem e o
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uso do que foi aprendido. A segunda premissa identifica a aprendizagem organizacional como
uma abordagem multinivel, que integra os niveis individual, grupal e organizacional. A terceira
premissa estabelece que os trés niveis da aprendizagem sejam unidos por processos sociais
e psicolégicos (intuigdo, interpretagdo, integragdo e institucionalizagdo) chamados de quatro
i’s. Por dltimo, a quarta premissa coloca que a cognigdo afeta a agdo e vice-versa (CROSSAN;
LANE; WHITE, 1999).

Estes autores entendem que os quatro i“s (intuigdo, interpretagdo, integracao e institucionaliza-
¢do) estao integrados e relacionados com processos de feedforward e feedback® por meio dos
niveis de aprendizagem. Pela primeira premissa, feedback estd relacionado com a utilizagao
e os caminhos pelos quais a aprendizagem é institucionalizada, seja em forma da memdria
organizacional, seja em sistemas, estruturas e estratégias. Nesse sentido, ao passar pelos trés
primeiros i”s — intuicdo, interpretagao e integracdo —, pode-se dizer que ainda sdo processos
que ndo foram institucionalizados pela organizagdo, como se ainda ndo tivessem entrado para
o DNA da marca. Somente com a institucionalizagdo é que se tornam visiveis os processos de
aprendizagem organizacional e sua transferéncia por toda a organizagdo, em todos os niveis.
A segunda premissa guarda estreita relagio com o modelo de Nonaka e Takeuchi (1997), pois
parte do pressuposto de que as ideias inovadoras e os insights sao realizados pelos individuos
em um processo de socializagdo do conhecimento, sendo compartilhados pelos demais niveis,
gerando significados e agdes comuns.

O modelo apresentado por Crossan, Lane e White (1999) procura inter-relacionar os quatro
processos — intuicao, interpretacdo, integracao e institucionalizagdo — por meio dos niveis indi-
vidual, grupal e organizacional. Os trés niveis de aprendizagem — individuo, grupo e organiza-
¢do — definem a estrutura e o processo no qual a aprendizagem organizacional se d4, sendo que
0s processos — intuicdo, interpretacdo, integracdo e institucionalizagdo — sdo os elos entre cada
um dos niveis. Intuigdo e interpretagdo ocorrem no nivel individual, interpretagao e integragdo
no nivel do grupo e integragdo e institucionalizagao no nivel organizacional. Porém, ao operar
nos trés niveis, torna-se dificil demarcar precisamente onde comega um e termina o outro.

O processo ligado a intuicao estd envolvido com o pré-consciente, sendo fator critico para a
compreensdo de como as pessoas entendem algo novo. Assim, intuir estd mais relacionado ao
conhecimento tacito do que ao explicito. O resultado desse processo de aprendizagem esta
intimamente relacionado a dimensao individual e pode gerar novas experiéncias, imagens ou
metaforas para o individuo.

O processo de interpretagdo pode ser realizado tanto no nivel individual como no nivel grupal.
Os individuos, ao intuirem sobre algo, usam um processo interno de interpretagdo da realidade,
gerando mapas cognitivos sobre as situagdes e relacionamentos com os outros, por meio da
linguagem. Esse processo de aprendizagem se da por meio de interagdes sociais, que criam e
refinam as linguagens comuns, gerando significados compartilhados.
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O processo de integracdo se realiza predominantemente nos niveis
grupal e organizacional, pois de posse dos significados compartilha-
dos pelo processo de interpretacdo, acontece integracdo de pensa-
mento e acdo para o estabelecimento de significados sobre as situ-
agoes, como também o entendimento de novos significados. Esses
entendimentos compartilhados podem ser revelados por meio do
processo de contar histérias sobre a organizagao, quando membros
dos grupos integram conhecimentos e aprendizagens, gerando en-
redos sobre a cultura da organizagdo ou os processos de mudangas
vivenciados por ela.

Por fim, o processo de institucionalizacao é factivel no nivel organi-
zacional. As praticas e os processos de aprendizagem acabam geran-
do novas estruturas, novos sistemas e procedimentos, reorientagao
estratégica, prescrevendo novas rotinas organizacionais, represen-
tando a meméria organizacional. Porém, o processo de instituciona-
lizagdo pode ndo capturar todas as aprendizagens desenvolvidas nos
niveis individual e grupal, porque leva tempo realizar transferéncias
do nivel individual para o grupal e do grupal para o organizacional.
Nesse sentido, é preciso também levar em conta os processos infor-
mais de aprendizagem que fazem parte do cotidiano organizacional,
nos quais os membros da organizagdo reconhecem que aprende-
ram, porém, isso nao foi institucionalizado pelo sistema formal e hie-
rarquico da organizagao.

Se Crossan, Lane e White (1999) © e 0 00 0 0 0 0 0
procuraram, a seu modo, de- As préticas e

senvolver modelos para o en- d
tendimento dos fendmenos de Os processos de

conhecimento e aprendizagem em uma perspectiva mul- aprendizagem

tinivel com um ciclo ascendente, Shrivastava (1983) pro- acabam gerando
cura propor tipologias sobre sistemas de aprendizagem or- novas estruturas
ganizacional, com a finalidade de esclarecer as situagoes !

de aprendizagem da organizacdo com base nos niveis in- novos sistemas e
dividual e organizacional, ndo em um ciclo ascendente, e procedlmentos,
sim de bipolaridade, em uma orientagdo mais individual reorientacao

ou organizacional. O autor contribui para esse estudo, jus-
tamente por estabelecer uma tipologia que funciona como
ferramenta analitica para pesquisadores organizacionais. e e 00000000

estratégica

A proposta de Shrivastava (1983) é resultado de estudos conduzidos sobre aprendizagem
organizacional no contexto da tomada de decisdes estratégicas. Sua justificativa para criar
uma abordagem por sistemas e tipologias de aprendizagem organizacional é de que, apesar
de haver muita teorizagao sobre o fen6meno da aprendizagem organizacional, ainda falta o
compartilhamento de conceitos que descrevam o que significa aprender para uma organiza-
cao, isto €, um sistema de aprendizagem organizacional. A nogao de sistema aqui é tomada
por um conjunto de elementos que tém relacdo entre si e que, neste caso especifico, seria
uma integragdo entre as dimensoes individual e organizacional com as dimensoes estrutura
e evolugdo.
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Correspondente a proposta de Crossan, Lane e White (1999) sobre o processo de instituciona-
lizagdo, Shrivastava (1983) coloca que a aprendizagem organizacional é institucionalizada na
organizagdo com base em um sistema de aprendizagem que inclui tanto mecanismos formais
como informais de compartilhamento de informagbes, planejamento e controle. Por isso, a im-
portancia de vislumbrar um sistema de aprendizagem que pode incluir tanto aspectos formais
como informais no processo de compartilhamento de informagdes e conhecimento, além de
levar em conta questdes culturais e histéricas, variando em graus de explicitagdo, sistematiza-
cao, formalizagdo, sofisticagdo e importancia para a organizagao.

Algumas premissas apontadas pelo autor para caracterizar um sistema de aprendizagem, que
servem de sustentagdo para sua proposta, podem ser visualizadas no quadro abaixo.

Quadro 2: Premissas para caracterizar um sistema de aprendizagem

Premissa 1: Um sistema de aprendizagem organizacional é um sistema que
adquire, comunica e interpreta o conhecimento em uso relevante para a organi-
zagao. Este sistema procura objetivar o conhecimento subjetivo dos individuos,

transformando-os em conhecimento base para a organizagao.

Premissa 2: Estes sistemas sao relevantes para uma amplitude de escopos da
atividade organizacional, promovendo entradas para os processos de tomada de
decisdo nos miiltiplos niveis organizacionais.

Premissa 3: Estes sistemas sao descobertos na pratica organizacional. Eles refle-
tem a teoria em uso, e ndo a teoria esposada da organizagao.

Premissa 4: Os membros da organizagao conhecem esses sistemas, mesmo que
eles ndo estejam explicitamente verbalizados ou documentados.

Fonte: Shrivastava (1983)

Nas premissas 1 e 4, a captura dos conhecimentos tacitos e sua transformagao
em conhecimentos explicitos sdo fundamentais para a organizagdo conhecer seu
sistema de aprendizagem, mesmo que isso ocorra também por meio de comuni-
dades de pratica (LAVE; WENGER, 1991) ou de redes informais de aprendizagem
(BROOKSFIELD, 1986). O conhecimento processado acaba se tornando parte da
memoria da organizagao.

Na premissa 3, o suposto bésico é que a agao organizacional é o locus de revelagao
de um sistema de aprendizagem organizacional, pois pela prética e sua reflexao,
os membros da organizacao expdem suas teorias em uso (ARGYRIS, 1992), com-
partilhando significados da condugao da acao organizacional, refletindo por meio
de sua prética como as coisas funcionam na organizacao, e ndo como deveriam
funcionar.

Dessa forma, a estrutura de um sistema de aprendizagem organizacional proposto
por Shrivastava (1983) contém duas grandes dimensdes: (a) a dimensao individual-
organizacional, que procura compreender a sistematizagdo da conversao do co-
nhecimento individual em conhecimento organizacional. Como os individuos sao
os agentes do processo de aprendizagem, a compreensao dessa dimensao é critica
no desenvolvimento da institucionalizagdo de um sistema de aprendizagem; (b) di-
mensao estrutura - evolugao, que direciona a intencionalidade em que os proces-
sos sdo criados e gerenciados na organizagao, que podem ser desenvolvidos como
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resultado das normas socioculturais, préticas histéricas ou da tradigdo gerencial. Muitas vezes,
as organizagdes ndo tém consciéncia dos esforgos realizados nessa dimensao para o desenho ou
aprimoramento de mecanismos de aprendizagem que emergem da organizagao.

As combinagbes das dimensoes irdo representar quatro sistemas de aprendizagem organizacio-
nal (sistema individual de orientacdo evoluciondria, sistema individual de orientagao estrutu-
ral, sistema organizacional de orientagdo evoluciondria e sistema organizacional de orientagao
estrutural), que poderdo servir de instrumento de andlise para as préticas de aprendizagem
organizacional e como a aprendizagem ocorre, mesmo que o autor reconhega a necessidade
de maiores estudos e depuracao dos sistemas para as organizagdes. Os quatro sistemas de
aprendizagem poderiam ser reconhecidos como “tipos puros” e dentro do continuum dessas
dimensdes, com identificacdo de tipologias dentro de cada sistema de aprendizagem organiza-
cional (instituicdo de um homem; sistema de aprendizagem participativo; sistema mitolégico
de aprendizagem; cultura da informagao; sistema gerencial formal e sistema de aprendizagem
burocratica).

Consideracdes finais

A revisao teérica realizada até o momento deixa explicita a importancia da capacidade de
aprender das organizagdes como um ativo importante para sua competitividade (SALGADO;
ESPINDOLA, 1996; TSANG, 1997; TERRA, 2000; BASTOS; GONDIM; LOIOLA, 2002). Ade-
mais, novas tendéncias em gestdo desencadeiam novos formatos organizacionais e adogao de
principios gerenciais que deem conta desta nova situagao, demandando para gestores e traba-
Ihadores uma disposigao a aprendizagem, desaprendizagem e reaprendizagem continuas. Em
suma, o processo de aprendizagem das situagbes € um elemento necessario para melhor com-
preensao deste novo mapa de referéncia, propiciando uma abertura de novas perspectivas nos
estudos organizacionais, com vistas a ampliar o conhecimento sobre as organizagoes.

a) Propbem-se, assim, algumas consideragoes:

— A dimensao coletiva da Aprendizagem Organizacional nao prescinde da dimensao
individual da aprendizagem dos sujeitos que compéem a organizagdo. A justificativa
para esta proposicao encontra-se nos autores (SALGADO; ESPINDOLA, 1996; BAS-
TOS; GONDIM; LOIOLA, 2002; LOIOLA; BASTOS, 2003), pois para compreender
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o fendbmeno no nivel organizacional, também é preciso conferir atencio aos micro
processos organizacionais, compreendendo a passagem ou articulagdo de um pro-
cesso individual para o nivel coletivo. Assim, uma sintese proposta para a dimensao
individual da aprendizagem para este estudo seria a seguinte:

Os processos micro-organizacionais (relagdes entre individuos e organizacao) sao bali-
zados pelo processo de construcao de sentidos sobre o que representa o processo de
aprendizagem para os aprendizes.

O contexto social, histérico e cultural da organizagao interfere no processo de apren-
dizagem na dimensao individual, sendo que as praticas de trabalho também sdo vistas
como construgdes sociais da realidade organizacional.

A interagao social, formal e/ou informal do aprendiz com os outros contribui para o
processo de aprendizagem.

Os modelos mentais individuais e compartilhados sdo elementos importantes para
compreensao de uma perspectiva multinivel de aprendizagem.

A efetividade de um determinado tipo de aprendizagem em detrimento de outro tipo
poderd ter no Estilo Cognitivo — Aprendizagem um de seus elementos explicativos
para dimensao individual, principalmente quando se trata do nivel gestor.

Entende-se que o fendmeno da aprendizagem nas organizagdes é complexo e mul-
tifacetado, portanto, é importante considerar para seu entendimento o contexto or-
ganizacional objeto de estudo, a cultura organizacional, os sistemas e as estruturas
que fazem parte desse relacionamento, bem como o setor de atuacao da organizagao
objeto de estudo. Observa-se, também, que os processos e as préticas relacionados
a esse fendbmeno, na dimensao coletiva, estiao longe de ser um mero somatério de
aprendizagens da dimensao individual, mas levam em conta essa segunda dimensao
para o entendimento da primeira. ¥
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Notas

T Por nogao de ideologia, Orlandi (1996, p. 18) apresenta o conceito de formagdo ideolégica
como um conjunto de atitudes e representagdes que ndo sao individuais nem universais, mas
se reportam as posigoes de classes em conflito umas com as outras.

2 O isomorfismo é uma das razoes pela qual as organizacdes assumem determinadas formas,
em que as forgas do ambiente moldam as suas estruturas, normas e padroes. Além disso, con-
ceitos idénticos podem ser generalizados para fendmenos de sistemas diferentes (PANTOJA;
BORGES-ANDRADE, 2004), permitindo compreender para este estudo como fenémenos as-
sociados & mudanca e a aprendizagem organizacional podem ocorrer nos niveis das equipes
e da organizacao. Estes conceitos permitem afirmar que processos no nivel individual podem
afetar o desempenho das equipes de trabalho e, consequentemente, o desempenho de toda a
organizagao, havendo uma transferéncia entre os niveis de analise.

3 Crossan, Lane e White (1999, p. 532) defendem que “Aprendizagem organizacional é um
processo dinamico. A aprendizagem organizacional ndo ocorre somente com o tempo e en-
tre os niveis, mas também por meio da tensdo entre a assimilagio de novas aprendizagens
(feedforward) e a utilizacao ou uso do que ja foi aprendido (feedback)”.
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Resumo

Nas Gltimas décadas, o estudo dos erros cognitivos realizados
pelos adultos estimulou o interesse dos pesquisadores nos
confrontos dos mecanismos decisionais na idade infantil.

Em especial, procurou-se questionar de que modo o
desenvolvimento cognitivo esta ligado as competéncias com
base na tomada de decisdo, como por exemplo, a avaliagdo
das probabilidades e a compreensao/interpretagao do risco

e da incerteza. Diversos estudos mostraram a existéncia de
uma compreensao intuitiva da probabilidade anterior a idade
prevista pela teoria piagetiana classica, habilidade gragas as
quais as criangas estariam em condicdes de fazer julgamentos
probabilisticos e avaliar eventos incertos, mesmo sem possuir
a capacidade de calculo formal.

Palavras-chave: Decisdo. Intuicdo. Probabilidade. Antecipagao.

Abstract

In recent decades, the study of cognitive errors made

by adults has stimulated the researchers” interest in

the comparison of the decision-making mechanisms in
infant age. In particular, it was aimed to inquire how the
cognitive development is linked to the competencies based
on decision-making, as for example, the assessment of
probabilities and the understanding/interpretation of risk
and uncertainty. Several studies have shown the existence
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of an intuitive understanding of probability before the age predicted by

the classical Piagetian theory, and thanks to the skill in which the children
would be in a position to do probabilistic judgments and evaluate uncertain
events even without having the formal calculation ability.

Keywords: Decision. Intuition. Probability. Antecipation.

Resumen

En las dltimas décadas, el estudio de los errores cognitivos cometidos

por adultos ha estimulado el interés de los investigadores en los
enfrentamientos de los mecanismos de toma de decisiones en la edad
infantil. En particular, se intenté indagar cémo el desarrollo cognitivo

esta relacionado con las competencias basadas en la toma de decisiones,
como por ejemplo, la evaluacién de las probabilidades y la comprensién/
interpretacion del riesgo e incertidumbre. Varios estudios han demostrado
la existencia de una comprensién intuitiva de la probabilidad anterior a la
edad predicha por la teorfa clasica piagetiana, habilidad gracias a la cual
los nifos estarian en condiciones de hacer juicios probabilisticos y evaluar
eventos inciertos incluso sin poseer la capacidad de célculo formal.

Palabras clave: Decision. Intuicién. Probabilidad. Antecipacién.

Introducao

Por muito tempo, os psicélogos consideraram o desenvolvimento do racioci-
nio como um processo de pensamento pré-légico, fundado principalmente
na intuicdo, envolvendo progressivamente até as mais elevadas competén-
cias légico-formais. Entre estas, a capacidade de calcular a probabilidade dos
eventos era considerada decisiva para exprimir julgamentos e tomar decisoes
racionais. Os primeiros a estudar o desenvolvimento do raciocinio probabi-
listico, nas criancas, foram Piaget (1896-1980) e Inhelder (1913-1997). Com
base em numerosas observagbes, os estudiosos suicos descreveram diversos
estagios evolutivos do pensamento — do nascimento a idade adulta — e
encontram, no Gltimo estagio, aquele operacional-formal que se constitui
por volta dos 11 anos, com as expressdes mais altas do pensamento hipoté-
tico-dedutivo. Nesse estdgio, na mente da crianga, ocorreriam as mutagoes
significativas que lhes permitem adquirir capacidades de raciocinio decla-
radamente légicas (PIAGET, INHELDER, 1975). Em outras palavras, apenas
nessa fase o pré-adolescente pode: a) considerar a veracidade ou nao de
uma hipétese; b) pensar no que poderia acontecer, se fosse verdadeira; c)
compreender o valor de certos objetos e fendmenos junto a relatividade
dos julgamentos e dos pontos de vista; d) executar atividades de medicoes
e operagdes mentais em simbolos, realizando assim certo equilibrio entre
assimilacdo e acomodamento.
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Na realidade, a abordagem piagetiana abre o caminho a numerosas obje-
coes (ATLAN, 1986). A tese de um desenvolvimento cognitivo fundado em
bases bioldgicas e que sustenta a evolugao da inteligéncia (e os respectivos
estagios) como um processo universal é parcial. Assumindo-se ser verdadei-
ra, isso seria possivel apenas em via conjectural, como parcialissima evidén-
cia de procedimento experimental de laboratério e, portanto, na auséncia
do papel fundamental das varidveis ambientais e individuais. Prescindir da
interagdo fundamental entre biologia, evolugao e cultura ou crer que a pas-
sagem para outro estagio do desenvolvimento cognitivo possa coincidir com
uma idade mais precisa parece bastante implausivel. Fungbes e competén-
cias podem amadurecer antes ou depois das idades estabelecidas por Piaget,
conforme as caracteristicas e as potencialidades individuais.

Na verdade, Vygotskij (1978) ja havia objetado a Piaget ter encontrado na
[6gica formal um fundamento racional a psicologia, destacando as imagina-
goes, as ilusoes e as inferéncias espontaneas da crianga para fungdes margi-
nais. Mesmo que o grande psicélogo russo reconhecesse a importancia do
trabalho desenvolvido por Piaget sobre os estudos evolutivos, era comum
comparar os sujeitos experimentais do psicélogo suico com aqueles peque-
nos intelectuais que vivem a parte em relagdo a complexidade da relagao do
homem com o ambiente. Na realidade, Piaget negligenciou a importancia
dos fatores culturais que influenciam as condutas da crianga, nas suas expe-
riéncias concretas, na sua capacidade em adaptar-se ao mundo por meio
de invengoes e descobertas que sdo fruto de intuigdes espontaneas: ou seja,
operagdes mentais ndo do tipo légico-formal. Correto, o raciocinio légico-
formal contribui para a adaptacao e, consequentemente, para a sobrevivén-
cia da espécie. Todavia, ndo se pode ignorar a importancia dos processos
do tipo intuitivo, mais eficazes na coleta da esséncia dos problemas e na
formulacdo de solugoes fortemente adaptaveis. E quase sempre a intuicdo
que permite a crianga analisar e elaborar situagdes de maneira rdpida, e
encontrar solugdes novas que vao além dos limites da légica.

llusoes logicas e algoritmos naturais

Tal questdao ndo olha apenas as pesquisas de Piaget. Se é verdade que, em
outro meio século de pesquisas, a psicologia cognitiva contribuiu bastante na
compreensdo da mente humana, a aplicacdo rigida do seu paradigma dei-
xou inexplorado o fendmeno da intuicdo, considerado em sua maior parte
uma espécie de pensamento rudimentar que nao pode suplantar as capaci-
dades légicas, um obstdculo para o pleno desdobramento das formas mais
elevadas e conscientes da racionalidade. Contudo, a partir dos anos 70 do
século passado, os estudos pioneiros de Daniel Kahneman e Amos Tversky
sobre as intuigdes probabilisticas mostraram que nado basta possuir capaci-
dade légico-dedutiva para decidir racionalmente, mas, sobretudo, que estas
sao suscetiveis a erros de julgamento e vieses cognitivos. Mesmo os adultos,
de fato, ainda que possuidores de capacidades légicas, muitas vezes erram:
tanto efetuando avaliagdes probabilisticas como somando informagdes an-
tigas a novas.
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Numerosas experiéncias mostraram como a distancia entre os modelos de
escolha racional e os comportamentos das pessoas reais possam ser atribui-
dos ao assim chamado “sistema heuristico” (GIGERENZER, 2008).

Mas o que quer dizer “sistema heuristico”? Para os adultos, assim como
para as criangas, a heuristica é um dos instrumentos mais eficazes de que
a mente humana dispde para responder com rapidez e eficacia aos pro-
blemas decisionais. Trata-se, entdo, de uma espécie de atalho mental que
nos permite responder eficazmente as situagdes complexas, contornando os
procedimentos l6gicos e evitando sobrecarregar o nosso sistema de armaze-
namento e de elaboracdo das informagoes. Contrariamente ao quanto ocor-
re no cédlculo formal, a avaliagao heuristica da probabilidade fundamenta-se,
geralmente, em solugdes imediatas que nao consideram todos os fatores em
jogo, mas apenas alguns entre esses: as caracteristicas peculiares do objeto
de avaliacdo, o modo em que é formulado o problema, a clareza com a
qual é descrita a situagdo e assim por diante. Em outras palavras, a nossa
mente nao estaria preparada para funcionar
com base nas regras da probabilidade, e o
raciocinio empregado nas decisoes cotidia- Mais que uma

nas é muito menos l6gico do quanto possa méquina reativa
parecer (GLIMCHER, 2003).
respondendo

As pesquisas de Kahneman e Tversky es- rapidamente
clareceram que tanto para os adultos como
para as criangas as escolhas estao relaciona-

as solicitacdes

das com a probabilidade de exprimir julga- ambientais, o
mentos baseados em estratégias heuristicas Nnosso cérebro é
“cognitivamente econdmicas”; com a in- uma méquina

fluéncia do contexto e do modo de apre-
sentacdo das informagdes na formacao dos
julgamentos e decisdes; com a frequéncia 00000000
de “intuigdes probabilisticas” em situagoes

incertas e arriscadas.

proativa

A intuicao como estratégia da légica natural

No longo processo evolutivo humano, os nossos antepassados precisaram
adaptar-se a situagdes extremamente dificeis. Apenas escolhas rapidas e
agOes tempestivas garantiram sua sobrevivéncia. Para agarrar uma presa que
se movia a 40 quildmetros por hora, foi necessario antecipar, em poucos
milésimos de segundos, a prépria posicdo e encontrar-se no ponto exato
onde teria chegado um instante depois: uma tensao extrema que empregava
a mente e toda a estrutura corporal. Nao apenas isso. Era preciso preparar
o gestual da captura, contrair os musculos, vencer a resisténcia do préprio
peso (BERTHOZ, 1998). Hoje em dia, as pressdes ambientais sao diferen-
tes das de antes. Mas ainda o cérebro continua a funcionar da mesma for-
ma. Entdo, evitamos as situagdes perigosas, intuimos antecipadamente as
intengbes e assim por diante. Mais que uma mdquina reativa respondendo
rapidamente as solicitagdes ambientais, o nosso cérebro é uma maquina
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proativa que nos permite fazer hipéteses, prever as consequéncias das nos-
sas agbes, colocar-nos a frente.

A ideia de que a percepgao seja mais que uma interpretacdo das mensagens
sensoriais, seja antes de tudo uma simulagao antecipada da agao, ja é conhecida
ha algum tempo. Lotze (1852 apud JAMES, 1890) ja havia evidenciado a estrei-
ta relagao entre percepcdo e agdo, sustentando que a organizacdo dos dados
sensoriais € o efeito da sua integracdo com informacoes de origem muscular.
Para Helmholtz (1962), a agdo é mais que o éxito de um comando executor:
é a capacidade de confrontar as sensagdes com previsdes fundamentadas no
comando motor. O mesmo Janet (1935) havia sublinhado a natureza prediti-
va da percepgdo: uma acdo se adapta ao estimulo que a provocou e a todos
os outros estimulos potenciais gerados pela prépria acdo. Os comportamentos
perceptivos sdo caracterizados pela adequacdo a um conjunto de estimulos me-
ramente potenciais. Um pouco como quando, ao avistar uma poltrona, temos a
impressao (iluséria) de sermos inertes, mesmo se “ja temos dentro de nés o ato
caracteristico da poltrona, [...] um esquema perceptivo que é o ato de sentar-
se em um dado modo naquela poltrona” JANET, 1935, p. 43).

Como um simulador biolégico, o nosso cérebro atinge a memoria e formula
hipdteses de movimento, predispondo as agdes mais adequadas a situagao,
ainda antes de realiza-la. Nikola Aleksandrovich Bernstein (1967), um dos pais
da fisiologia moderna, defendia que o planejamento de uma agdo motora —
qual seja o modo de sua codificagdo pelo sistema nervoso — implica, necessa-
riamente, o reconhecimento de situagbes que devem verificar-se (mesmo ain-
da potenciais). Ele foi um dos primeiros a tentar uma superacao da concepgao
tradicional da regulagem e da coordenagdo motora intensa como sequéncia
linear de quatro fases: previsao, preparagao, execugao e controle. Propds, de
fato, um modelo fundamentado no ciclo agao-percepcao, que tem no centro
um comparador estabelecendo o chamado “valor exigido” e realizando trés
importantes fungdes: 1) identifica a diferenga entre o movimento previsto e
aquele atuado, colocando-os em correlagdo; 2) permite o reconhecimento de
um ato realizado facilitando a passagem de uma sequéncia motora a outra;
3) realiza uma fungdo adaptadora: um evento imprevisto pode desencadear
agoes corretivas para restabelecer o plano de agdo inicial. As duras exigéncias
adaptativas solicitaram as fungdes nervosas superiores refinar, progressivamen-
te, e no modo mais rapido possivel, a capacidade de reprogramagao da acao
em fungao dos eventos previstos. O préprio corpo — a arquitetura do esquele-
to, as sutis propriedades dos receptores sensoriais, a formidavel complexidade
do sistema nervoso central — foi moldado para a melhor adaptagao possivel.
Esses mecanismos solicitaram do nosso cérebro formular modelos internos do
corpo e do mundo ao redor, que refletem as grandes leis da natureza e permi-
tem a sobrevivéncia de cada animal.

Uma antiga sabedoria biolégica

A luta entre presas e predadores marcou toda a histéria evolutiva. Sobreviver
ou sucumbir foi a lei mais dura dos tempos de nossos antepassados. Com-
preender em poucos instantes se o balangar por tras de uma cerca viva tinha
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um animal feroz ou apenas um inofensivo esquilo pressionou nosso cérebro a confrontar, instanta-
neamente, o presente com o passado, e antecipar assim o futuro (KANHEMAN, 2011). A questdo da
solugdo instantanea dos problemas ja havia sido estudada, na primeira metade do século 20, pelos
psicologos da Cestalt, que destacaram como, sobretudo em condigbes de incerteza discriminativa,
os estratagemas perceptiveis assemelham-se muito aos nossos julgamentos intuitivos. De fato, per-
ceber quer dizer também eliminar as ambiguidades, escolher uma interpretagdo no lugar de outra:
em resumo, decidir (BERTHOZ, 1998). E é gracas aos recursos probabilisticos da percepcao que
obtemos uma representagao unitdria das imagens retinianas, que mudam continuamente em forma,
grandeza, luminosidade e outras dindmicas neurofisiolgicas endégenas. E ainda, ndo obstante essas
continuas mudangas, a nossa percepgdo do mundo externo é estavel e constante. Em condigbes
de incerteza, de fato, o nosso sistema perceptivo, igual aos nossos julgamentos intuitivos, “ajusta as
coisas”, indo além das informagoes recebidas: por assim dizer, apostando no fato de que as coisas
estejam de certo modo, ao invés de outro. Considere-se o fendmeno da “constancia perceptiva”,
na forga da qual um objeto ou um evento do mundo ao redor parega estavel e constante, ndo
obstante a continua variabilidade sensorial externa (GIBSON; PICK, 2000). £ por forca disso que
podemos perceber a forma retangular de uma porta, mesmo que a sua imagem retiniana influen-
cie ao variar o angulo de observagao. O nosso cérebro vé apenas um retangulo que gira em suas
dobradigas, mesmo se a abertura da porta produz uma sequéncia de trapézios. Trata-se de um
processo de economia energética, diante das continuas exigéncias de regulacdo perceptiva, que
desvia o risco de inagao. A constancia perceptiva nos possibilita, ainda, perceber os objetos como
dotados de grandeza constante. De fato, quando vemos uma pessoa ou um objeto distantes,
mesmo que a sua imagem projetada na retina seja pequena, ndo temos a impressao que sejam
realmente de pequenas dimensoes. Estdo, na verdade, apenas distantes. Isto quer dizer que,
de modo automético e inconsciente, o nosso cérebro compensou as variagdes de grandeza das
imagens retinianas provocadas pelas variagoes de distancia. Em suma, a percepgao integra a re-
presentacdo do mundo fisico, indo além das informagdes recebidas,
por meio de continuas interferéncias inconscientes. Isto acontece
a cada dia para ver objetos em parte escondidos (uma pessoa sen-
tada atras de uma escrivaninha, um cao agachado por tras de uma
arvore, do qual vemos apenas a cabega e o rabo, e tantos outros),
mas percebendo-os como unidade, dando um sentido ao ambiente
ao redor. De fato, estimulos sensoriais incompletos ou privados de
sentido sdo integrados ao nosso cérebro com material mnemonico
ou fantasioso, a fim de que toda a experiéncia perceptiva resulte sig-
nificativa. Essa percepgao, que excede as informagdes sensoriais, é
uma decisdo tomada pelo cérebro, para garantir uma representagao
coerente do mundo.

A intuicao: o sexto sentido em acao

Nao muito diferentemente dos estratagemas perceptivos descritos,
a intuicdo é uma forma de conhecimento instintiva e inconsciente
que nos permite — no lugar dos processos do tipo l6gico-dedutivo
— olhar e confrontar as coisas de modo novo e, muitas vezes, deci-
sivo. Do ponto de vista etimoldgico, o termo intuir (do latim intueri
— olhar para dentro) indica mesmo um olhar, um conhecer com os
olhos da mente: indica a mais natural, antiga e universal capaci-
dade — uma verdadeira e prépria sabedoria biolégica possuida por
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um ser humano (MYERS, 2002). A intui¢do entra em jogo
em situagdes cujos vinculos temporais e cognitivo-com-
putacionais nos impedem de refletir e avaliar os dados a
nossa disposicdo. Ela pode poupar-nos muitos sofrimentos
e é uma aliada extraordinaria quando estd em jogo a nos-
sa sobrevivéncia. Tem sido assim desde o inicio dos tem-
pos. Ler rapidamente as intengbes do outro aumenta as
chances de sobrevivéncia. Isto explica porque, frequente-
mente, os primeiros instantes de um encontro, sobretudo
para quem possui sensibilidade fenomenolégica, pode
revelar muito mais do que mil discursos. De resto, em
todas as culturas planetdrias a capacidade de leitura dos
sinais ndo verbais possui uma enorme importancia. Na
realidade, a grande maioria das decisbes humanas € in-
tuitiva, inconsciente e com uso psiquico limitado. Gragas
a isso, estamos em condigoes de elaborar, rapidamente, e
sem grandes esforgos, um consideravel ndmero de infor-
macoes sedimentadas em nossa memoria, solicitando um
reconhecimento imediato e, muitas vezes, com credibi-
lidade da situagdo presente, baseada em analogias com
nossas experiéncias passadas, que nos conduz a solugdes
inesperadas para os problemas que se assemelham. Mes-
mo tendo atingido graus elevados de experiéncia, acumu-
la-se um ndmero incalculavel de informagées “viscerais”.
Pensemos em um campedo de xadrez que, ap6s um rapido olhar, executa o movimento
decisivo, ao menos da melhor forma possivel naquela situagdo; ou em um entomolo-
gista que reconhecera rapidamente a classe do inseto que passa diante dele; ou, por
fim, em um médico que, em uma situagdo de emergéncia, reconhece, de imediato,
em um paciente, um risco vital. Em cada ambito especifico, a capacidade de distinguir
entre milhares de situagdes e objetos diferentes € um dos instrumentos fundamentais
do especialista, sobretudo a principal fonte de suas intuigbes (SIMON, 1983). Nos ul-
timos 20 anos, o ndmero de pesquisas sobre dispositivos mentais instintivos cresceu
notoriamente e isso, como ocorre em outros dmbitos, dificulta a sua rigorosa definigao.
O que ¢, de fato, uma intuicdo: criatividade, conhecimento tacito, aprendizagem e
memoria implicitas, sexto sentido, heuristicas, inteligéncia emocional? Dificil dizer. A
intuigdo tem caracteristicas comuns a essas e a outras definigbes. O insight, por exem-
plo, frequentemente considerado sinénimo de intuicdo, diz respeito a compreensao
repentina de um problema ou de uma estratégia decisiva, uma experiéncia do tipo
“eureka”! — que ocorre seguida de um periodo de incubagdo mais consciente, a um
bloqueio na solugao de um problema. A intuicdo tem lugar quase instantaneamente e
é constituida por um conjunto de processos emotivos e somdticos, sem nenhum papel
(a0 menos aparentemente) do pensamento racional e consciente. Uma intuigao tem,
de fato, quase sempre como correlagdo somatica uma sensagdo no estbmago, uma
repentina ocorréncia do pensamento. Mas o que ha na origem de tudo isso? Alguém
langou uma hipétese sugestiva (com algumas pitadas de metafisica): ou seja, que uma
multidao de cognitive workers, diariamente, nos subterraneos da nossa mente e fora
da luz da consciéncia, elabora uma quantidade impressionante de informagdes envol-
vendo a meméria implicita, as heurifsticas, as inferéncias espontaneas, as emogoes, a
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¢ e e e 0000 criatividade e tantos outros. Considera-se a nossa capacidade de

Os impulsos reconhecer intuitivamente um vulto. Assim como, olhando uma
AL fotografia, o nosso cérebro decompde as informagdes visuais em

neuroni '
dos neuro6nios subdimensobes (cor, profundidade e forma) e elabora, simultanea-

blOlogICOS 5ao mente, cada aspecto, confrontando a imagem reconstruida com
muito mais aquelas concedidas pela meméria. Entdo, de imediato e sem es-
lentos do que forgo aparente, reconhecemos, entre milhares de vultos, aquele
aqueles dos de uma pessoa que nao viamos ha tantos anos.
neuronios de Certo, ndo se compara com a velocidade de reconhecimento de
silicio um computador: os impulsos dos neurdnios biolégicos sao muito

mais lentos do que aqueles dos neurdnios de silicio. Apesar dis-
s0, as nossas capacidades intuitivas e inconscientes nos permitem
desempenhar um niémero incalculdvel de agbes: pegar uma bola
no ar, converter as imagens bidimensionais da retina em percepgdes tridimensionais, amarrar
0s sapatos, jogar xadrez e infinitas outras coisas. Reconsideremos agora, por um instante, o ato
de dirigir um carro. Sabe-se que os principiantes dispensam a diregdo toda a atengdo possivel.
Concentram-se apenas na estrada. Evitam conversar com os outros e tudo o mais. Porém, com
o passar do tempo e com a experiéncia, os procedimentos de dirigir automatizam-se e a aten-
gdo passa a trabalhar outras agoes. Na realidade, nem sempre as coisas sao como deveriam.
Quantas vezes, sobrecarregados com as preocupagoes cotidianas, voltamos para casa sem nem
nos lembrar? E quantas vezes nos esquecemos de pegar uma saida na rodovia porque nos dis-
trailmos com uma conversa ao telefone ou somos tomados por uma cangao no radio que nao
escutdvamos ha anos? Sem uma orientagdo precisa em diregdo a um determinado lugar, os
nossos cognitive workers (VICENTE, 1999) executam, automaticamente, as tarefas para as quais
foram adestrados e ao que estdo habituados. De qualquer maneira, é gragas a eficiéncia deles
que podemos concluir, sem esforgo e controle consciente, os trabalhos rotineiros para concen-
trarmo-nos, ao contrario, nas coisas importantes. As nossas vidas ndo sao reguladas apenas por
escolhas e acoes conscientes.

Todo dia somos guiados, em muitas de nossas acdes, por uma espécie de piloto automatico.
Ha dias em que, um instante depois de ter fechado a porta de casa, apressamo-nos a verificar
que as chaves estejam no bolso ou na bolsa. Nao nos lembramos de té-las pegado, mesmo em
se tratando de poucos segundos atras. Na auséncia de patologias (como no caso de obsessoes
dubitativas), isso ocorre porque apenas as atividades cognitivas mais elevadas alcangam o plano
das decisoes conscientes. Consideremos a linguagem. Falar é uma das agoes cotidianas mais
importantes €, em conjunto, mais simples (a0 menos aparentemente). Pronunciamos inimeras
sequéncias de palavras sem esforco e corretamente. Quase como se os famosos e trabalhadores
cognitive workers tivessem a intengdo, nos planos baixos da nossa mente, de compor e decom-
por frases que fluissem sem nenhum esforgo consciente. Nao sabemos como isso ocorre, mas é
assim. Mesma ideia quando escrevemos ao computador. As palavras que aparecem na tela sao
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expressoes diretas dos dedos que deslizam ao longo do teclado, instruidos,
por sua vez, por comandos oriundos da pesquisa do emaranhado sistema
nervoso, nao exatamente dos “planos elevados” da nossa mente. De fato,
se alguém nos fala enquanto escrevemos, os dedos ndo param de mover-se,
pois quem estd terminando de escrever a frase iniciada enquanto conversa-
mos sdo 0s nossos famosos cognitive workers. Esse fendmeno é ainda mais
surpreendente nos eximios pianistas, que podem conversar tranquilamente
enquanto os dedos executam um trecho familiar (MALDONATO, 2014). A
execugao de agoes de notavel complexidade, como aquelas de um musico
ao piano, é bem mais articulada do que nos revelam os experimentos sobre
programacao e execugado de movimentos mais simples, contextualizados e
guiados pelo julgamento do executor. Tudo isso ja estava claro para Lotze,
na metade do século 19.

Na escrita, ou no soar do piano, vemos que um grande ndimero de mo-
vimentos complicadissimos se sucedem rapidamente, suas representagoes
instigantes, evocadoras, restando ndo mais que um segundo na consciéncia
e, certamente, insuficientes para poder despertar uma vontade diferente da-
quela geral de apresentar-se sem reservas a eminente passagem da repre-
sentacdo a agdo. Todos os atos da nossa vida didria desenvolvem-se desta
maneira. O nosso despertar, o nosso caminhar, o nosso conversar, dispensam
um impulso do instinto da vontade, mas sao provocados pelo puro fluir do
pensamento (LOTZE, 1852, p. 293 apud JAMES, 1890).

Sem se dar conta da interpretagdo musical e do talento do Gnico executor,
todos os componentes da habilidade musical derivam de uma complexa
interagdo entre aprendizagem motora, elaboragao temporal e sequencia-
mento, no qual um papel crucial é desenvolvido por relagdes entre cortex,
cerebelo e ganglios basais.

Intuicoes infantis

Nas (ltimas décadas, o estudo dos erros cognitivos trabalhados pelos adul-
tos estimulou o interesse dos pesquisadores nos confrontos dos mecanismos
decisérios na idade infantil. Em especial, procurou-se investigar de que ma-
neira o desenvolvimento cognitivo estd ligado as competéncias de base da
tomada de decisdo, como por exemplo, a avaliacdo das probabilidades e a
compreensdo/interpretacao do risco e da incerteza. Vérios estudos mostra-
ram a existéncia de uma compreensdo intuitiva da probabilidade anterior
a idade prevista pela teoria piagetiana classica, habilidades gragas as quais
as criangas estariam em condigoes de fazer julgamentos probabilisticos e
avaliar eventos incertos, mesmo sem possuir capacidade de calculo formal
(PINKER, 2009).

Tal posicao foi reforcada quando, recentemente, ficou claro que as intuigdes
das criangas sao dispositivos mais do que similares aqueles da probabilidade
formal: foi evidenciado, de fato, que quando nos experimentos pede-se as
criangas simplesmente para avaliar, e ndo para calcular, aqueles com qua-
tro anos demonstram certa compreensao sobre a relagdo entre as varias es-
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colhas alternativas. Essa competéncia intuitiva possui um valor
fortemente adaptativo e é — como demonstram as dificuldades
dos adultos naquelas situagdes em que é exigida a aplicagao ex-
plicita de conceitos probabilisticos — de todo independente da
aquisicao das habilidades légico-formais (MALDONATO, 2010;
MALDONATO; DELL'ORCO, 2010). As criangas, de fato, pos-
suem competéncias numéricas de base, bem antes de terem
aprendido o sistema simbdlico dos ntmeros. Por exemplo, ja
com cinco anos, sabem comparar e somar quantidades numé-
ricas e raciocinam corretamente em conjuntos e subconjuntos

de possibilidades.

Em um experimento conduzido por Girotto e Gonzalez (2008),
com algumas criancas em idade pré-escolar, postas diante de
uma caixa contendo quatro fichas redondas (todas pretas) e
quatro fichas quadradas (trés brancas e uma preta), foi pedido
— antes que o pesquisador colocasse a mao na caixa e retirasse
uma ficha, se o favorito teria sido o Senhor Branco (aquele que
possuisse as fichas brancas) ou o Senhor Preto (aquele com as
fichas pretas). A partir dos cinco anos, as criangas responde-
ram corretamente: “o Senhor Preto”. Registrada a resposta, o
pesquisador pescou uma ficha da caixa dizendo a crianga: “Eu
pesquei uma ficha. Sinto que é quadrada. Segundo vocé, quem
é o senhor favorito pela ficha que eu pesquei?”. Em outras pa-
lavras, dada uma informacao especifica (por exemplo, “foi reti-
rada uma ficha quadrada”), o pesquisador pediu a crianga para
avaliar a probabilidade a posteriori mais elevada. Os resultados
obtidos demonstram que, a partir dos cinco anos, as criangas
estdo em condigoes de raciocinar sobre o subconjunto das pos-
sibilidades compativeis com a nova formagdo (as quatro fichas
quadradas), e de modificar seu julgamento inicial, responden-
do corretamente: “o Senhor Branco”.

Em outro estudo, foi demonstrado que as intuigdes probabilis-
ticas elementares ndo dependem da aprendizagem escolastica,
e que ja no primeiro ano de vida ha tragos de raciocinio acerca
das possibilidades futuras dos eventos. Para criangas com um
ano foi apresentado o seguinte experimento. Em uma tela de
computador era mostrada a elas uma urna dotada de um furo
na base, dentro da qual saltavam quatro objetos: trés iguais en-
tre eles e um diferente na forma e na cor. Apés alguns segundos
em que 0s objetos ndo estavam mais visiveis, um deles saia
pelo furo na base da urna. Ao final, todos os objetos, tanto o
que saiu quanto aqueles que ficaram na urna, estavam visiveis
novamente.

Mas quais foram as reagdes das criangas? Uma das técnicas
mais usadas para questionar as capacidades cognitivas das
criangas que ndo tinham ainda adquirido a linguagem consiste
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na medicdo do tempo de observagdo de um dado objeto ou
] uma determinada cena. Em especial, elas tendem a olhar por

As criancas mais tempo aquilo que viola suas expectativas, permitindo aos
olhavam por pesquisadores interpretar suas representagoes da realidade. Em

mais tempo outras palavras, se as criangas pequenas tivessem de posse de
i . procedimentos intuitivos elementares sobre as probabilidades
o dISpOSItIVO que determinados eventos ocorrem, elas deveriam olhar por
quando saia o mais tempo o evento que tem menos possibilidade de verifi-
objeto dnico em (;r—fse e, portanto, menosdcoin(.:idente com as SLIJ;S expectativa.&
~ e fato, no experimento descrito, as criangas olhavam por mais
relggao a quan(AJIo tempo o dispositivo quando safa o objeto Gnico em relagao a
saia um dos trés quando safa um dos trés objetos iguais.
objetos iguais

Consideracdes finais

Diante desses resultados, alguns estudiosos conjecturaram que as criangas poderiam olhar mais
para o objeto Gnico que sai da urna, ndo porque representa o evento menos provavel, mas
porque é o mais saliente do ponto de vista perceptivo. Na realidade, um experimento seguinte
mostrou o ndo fundamento de tal objegdo. A um grupo de criangas, sempre com um ano, era
apresentada, também, neste caso, uma urna na qual de dentro saltavam trés objetos iguais
entre si e um diferente. Neste caso, porém, os trés objetos idénticos eram colocados na parte
alta da urna e separados por uma espécie de barra que impedia a eles de descer para a parte
baixa e, em seguida, sair. Em um caso, saia da urna o objeto Gnico, em outro, safia um dos trés
objetos iguais. Em relagdo ao experimento anterior, um evento improvavel (a saida do objeto
Gnico) tornava o Gnico evento possivel e, ao contrdrio, um evento provavel (a saida de um dos
trés objetos iguais) tornava impossivel. Entdo, se as criangas, como na objecao acima relatada,
tivessem tendéncia a focalizar a atengdo no objeto mais saliente, a saida do objeto tnico olha-
riam o dispositivo por mais tempo, mesmo sendo o (nico evento possivel. Do mesmo modo,
se as criangas tivessem expectativas racionais acerca de ocorréncias dos eventos futuros, a saida
de um dos trés objetos iguais, deveriam olhar o dispositivo por mais tempo, pois se trata de um
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evento impossivel. Na realidade, os resultados obtidos confirmaram que as criangas olham por
mais tempo o dispositivo quando se verifica o evento impossivel, demonstrando assim reagirem
a probabilidade e possibilidade dos eventos, e ndo a simples fatores perceptivos.

Das pesquisas descritas, é possivel concluir que as criangas, até mesmo aquelas com poucos
meses, adotam intui¢des probabilisticas (MALDONATO, 2014) de todo independente da ex-
periéncia passada, isto é, da ativacdo de mecanismos mentais que regem a regulamentagdo e a
elaboracao de frequéncia das observagoes. Em definitivo, diferentemente da teoria piagetiana,
as criangas podem dar respostas e solugoes altamente estruturadas, na mesma eficacia daquelas
obtidas pela aplicagdo dos modelos de probabilidade formal. O reconhecimento do papel da
intuicdo como mecanismo central do raciocinio — no horizonte mais amplo de uma Iégica na-
tural — é o ponto do qual a psicologia deverd retomar.

Referéncias

ATLAN, H. Tra il cristallo e il fumo: saggio sull’organizzazione del vivente. Firenze:
Hopefulmonster, 1986.

BERNSTEIN, N. A. The co-ordination and regulation of movements. Oxford: Pergamon
Press, 1967.

BERTHOZ, A. Il senso del movimento. Milano: McGraw-Hill, 1998.

GIBSON, E. J.; PICK, D. An ecological approach to perceptual learning and development.
New York: Oxford University Press, 2000.

GIGERENZER, C. Rationality for mortals: how people cope with uncertainty. New York:
Oxford University Press, 2008.

GIROTTO, V.; GONZALEZ, M. Children’s understanding of posterior probability. Cognition, v.
106, p. 325-344, 2008.

GLIMCHER, P. W. Decisions, uncertainty, and the brain: the science of neuroeconomics.
Cambridge: MIT Press, 2003.

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 52-65, jan./abr. 2014.



HELMHOLTZ, H. von. Trattato sull’ottica fisiologica. In: HELMHOLTZ, H. von. Opere scelte.
Torino: UTET, 1967.

JAMES, W. The principles of Psychology. New York: Holt, 1890.
JANET, P. Les débuts de l'intelligence. Paris: Flammarion, 1935.
KAHNEMAN, D. Thinking, fast and slow. New York: Penguin, 2011.

KAHNEMAN, D.; TVERSKY, A. On the Psychology of prediction. Psychological Review, v. 80,
n. 4, p. 237-251,1973.

MALDONATO, M. Decision making: towards an evolutionary psychology of rationality.
Toronto: Sussex Academic Press, 2010.

MALDONATO, M. The predictive brain: consciousness, decision and embodied action.
Toronto: Sussex Academic Press, 2014.

MALDONATO, M.; DELL'ORCO, S. Toward an evolutionary theory of rationality. World
Futures, v. 66, n. 2, 2010.

MYERS, D. G. Intuition: its power and perils. London: Yale University Press, 2002.

PIAGET, J.; INHELDER, B. The origin of the idea of chance in children. New York: Norton,
1975.

PINKER, S. Fatti di parole: la natura umana svelata dal linguaggio. Milano: Mondadori, 2009.
SIMON, H. A. Reason in human affairs. Stanford: Stanford University Press, 1983.

VICENTE, K. H. Cognitive work analysis: towards safe, productive, and healthy computer-
based work. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates, 1999.

VYGOTSKIJ, L. S. Mind and society: the development of higher mental processes. Cambridge:
Harvard University Press, 1978.

65

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 52-65, jan./abr. 2014.



<
-
o
~N
o
Q
<
~
c
L
o
@
©
Xe]
o
—
c
=)
<
>
o
=
]
c
5]
]
w
©
§e)
o
o)
O
c
]
v
9
T
o)




67

GESTAO AMBIENTAL: PERFIL
PROFISSIONAL E FORMACAO
EM CURSOS SUPERIORES

DE TECNOLOGIA E DE
BACHARELADO

* Doutor em Educacao, professor  (ladecir Alberto Schenkel®

da Educacao Basica, Técnica e . .o o
Tecnoldgica do Instituto Federal Ana Maria de Oliveira Cunha

Catarinense.

E-mail:
schenkelca@hotmail.com;
cladecir.schenkel@ifc.edu.br

Resumo
** Doutora em Educacdo, profess O objetivo do estudo foi investigar a formacao superior do
sora do Programa de Pés-gradua-  gestor ambiental em fungdo do seu perfil profissional, por
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cunhaamo@gmail.com Universidade de Sao Paulo (Esalg/USP) e na Universidade
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11.09.2013 Tecnologia — no Centro Federal de Educagio Tecnolégica

Aprovado em: 14.04.2014 i i
P Suckow da Fonseca, no Rio de Janeiro (Cefet/R)) e no

Instituto Federal do Triangulo Mineiro Campus Uberaba,
em Minas Gerais (IFTM Uberaba/MG). A orientacao tedrico-
metodolégica pautou-se pelo paradigma da complexidade,
em uma abordagem qualitativa que utilizou pesquisas
bibliogréficas, documentais e de campo. Para esta Gltima,
foram entrevistados coordenadores, professores, alunos

e egressos. Os resultados confirmaram a hipétese inicial

de que os curriculos disciplinares tradicionais apresentam
limitagoes para a formagao do gestor ambiental em relagao
aos curriculos modulares e interdisciplinares.

Palavras-chave: Formacao profissional. Perfil profissional.
Curriculo. Complexidade.

Abstract

This study aimed to investigate the university education
of environmental manager on the basis of his professional
profile, through the curricula analysis of two Bachelor’s
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degree courses — at Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz”

of Universidade de Sao Paulo (Esalg/USP), and at Universidade Federal

do Parana Litoral (UFPR Litoral); and two Technology courses — at

Centro Federal de Educagao Tecnolégica Suckow da Fonseca, in Rio

de Janeiro (Cefet/R]), and at the Instituto Federal do Tridngulo Mineiro
Campus Uberaba, in Minas Gerais (IFTM Uberaba/MCG). The theoretical-
methodological guidance was based on the complexity paradigm, in a
qualitative approach which used bibliographic, documentary and field
researches. For the latter, interviews with coordinators, teachers, students
and graduates were carried out. The results confirmed the initial hypothesis
that traditional disciplinary curricula have limitations for the environmental
manager education regarding the modular and interdisciplinary curricula.

Keywords: Vocational education. Professional profile. Curricula.
Complexity.

Resumen

El objetivo de este estudio fue investigar la formacion superior del gestor
ambiental frente a su perfil profesional, a través del andlisis de los planes
de estudio de dos cursos de Licenciatura — en la Escola Superior de
Agricultura “Luiz de Queiroz” de la Universidade de Sao Paulo (Esalq/
USP) y en la Universidade Federal do Parana Litoral (UFPR Litoral); y de
dos cursos de Tecnologia — en el Centro Federal de Educagao Tecnolégica
Suckow da Fonseca, en Rio de Janeiro (Cefet/R]) y en el Instituto Federal
do Tridngulo Mineiro Campus Uberaba, en Minas Gerais (IFTM Uberaba/
MG). La orientacion teérica y metodoldgica se gui6 por el paradigma

de la complejidad, en un enfoque cualitativo que utilizé investigaciones
bibliogréficas, documentales y de campo. Para esta Gltima, fueron
entrevistados coordinadores, profesores, estudiantes y egresados. Los
resultados confirmaron la hipétesis inicial de que los planes disciplinarios
tradicionales tienen limitaciones para la formacion del gestor ambiental
frente a los planes de estudios modulares e interdisciplinarios.

Palabras clave: Formacién profesional. Perfil profesional. Plan de Estudios.
Complejidad.

Introducao

O presente artigo analisa os resultados de uma pesquisa realizada com fins
de doutoramento, defendida no Programa de Pés-graduagdo em Educagao
da Universidade Federal de Uberlandia, que investigou a formagao superior
de futuros gestores ambientais, cujos curriculos permitiam delinear o seu
perfil profissional.
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Partiu-se da hipétese de que o modelo de formagao tradicional — predomi-
nante na educagao superior vigente — encontra limitagdes para atender as
exigéncias de formagao do gestor ambiental.

O objetivo geral foi investigar e analisar o curriculo que melhor contribui
para formar esse perfil, questionando se os cursos analisados estariam em
conformidade com o que é exigido no ambito das necessidades atuais.
Quem é esse profissional? Quais suas areas de atuagdo e como os curricu-
los estdo organizados? Estas questdes remetem aos estudos das exigéncias e
condigbes para o exercicio profissional, do curriculo do curso e das praticas
cientificas que sustentam o processo de formagao. Remetem, de igual modo,
a discussdao em torno da adequagdo dos processos formativos ao perfil em
construcdo no mundo do trabalho.

Foram pesquisadas quatro instituicdes de ensino que ofertam o curso de
Gestdo Ambiental. Nelas, foram contemplados dois cursos de Bacharelado
e dois de Tecnologia e, em ambas as modalidades, um com curriculo disci-
plinar tradicional e outro com curriculo modular. Os cursos selecionados fo-
ram: Curso de Tecnologia do Instituto Federal do Triangulo Mineiro, Campus
Uberaba (IFTM Uberaba/MG), com organizagao curricular modular; Curso
de Tecnologia do Centro Federal de Educagdo Tecnolégica Celso Suckow da
Fonseca (Cefet/RJ), com organizagdo curricular disciplinar; Curso de Bacha-
relado da Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz (Esalg), da Univer-
sidade de Sao Paulo em Piracicaba, com organizagao curricular disciplinar;
e Curso de Bacharelado da Universidade Federal do Parana (UFPR), Campus
Litoral, em Matinhos, com organizagdo curricular modular interdisciplinar.
Em cada uma das instituigdes foram analisados os respectivos Projetos Peda-
gbgicos dos Cursos (PPCs) e entrevistados o coordenador, dois professores,
dois alunos e dois egressos.

Opcoes tedrico-metodoldgicas

A pesquisa foi orientada pelos principios do pensamento complexo (MORIN,
2003; LIMA, 2003; MARIN; JIMENEZ, 2002). O pensamento complexo, se-
gundo os autores agora mencionados, corresponde a uma forma de fazer
ciéncia que busca superar, sem negar os avangos alcangados, algumas das
limitagbes do conhecimento produzido pela ciéncia moderna convencional.

Os principios predominantes da ciéncia moderna, sinteticamente, sao: a di-
visdo e a fragmentacao dos objetos de estudo (simplificacdo), a experimenta-
¢ao por meio do controle de varidveis opostas e observaveis, a confirmagao
das hipéteses a partir dos comportamentos de regularidade observados, a
verificagdo e a comunicacdo dos resultados com o uso de linguagem mate-
matica (estatistica) e a ordenagao do pensamento do simples para o comple-
xo (indugdo). Apesar do sucesso que pode ser constatado na histéria de seu
desenvolvimento, testemunhado pelo avango tecnolégico, mesmo assim, o
seu método privilegia uma s6 forma de pensamento: o linear.

O pensamento linear se mostrou fundamental para possibilitar o conheci-
mento dos fendbmenos de natureza fisica. Porém, sustentado em uma 16gi-
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ca experimental e bindria, depois de
identificar e dividir o objeto de estu-
do em variaveis possiveis de serem Que se busque

oE)se.rvadas, descar?ando nao o.k,)ser- ultrapassar a visdo
vaveis, passa a analisar essas varidveis

de forma isolada, cria categorias para fragmentada
classificd-las e promove a especiali- e segmentada
zagao do conhecimento gerado. Fica dos fendmenos
evidente, portanto, o seu carater frag- e do saber,

mentado, reducionista, disciplinar e
especializado: impossibilita, conse- apreendend(_)—os
quentemente, a percepgao da mul- em suas multlplas
tiplicidade, do entrelag}amento e da dimensoes e
interacdo continua e infinita entre os .
fendbmenos e sistemas que compoem compIeX|dades

a totalidade do mundo e das socieda- e o0 000000
des humanas.

A presente pesquisa, entdo, ndo poderia ser guiada por tais légicas e pers-
pectivas de andlise. A abordagem proposta pelo paradigma da complexi-
dade — um modelo de ciéncia emergente e em afirmagao — proporciona
outras formas de compreensao dos fendbmenos e sistemas, ao partir da
ideia de que o real ndo pode ser reduzido e simplificado por meio do
estabelecimento de categorias fragmentadas, bindrias e mensuraveis. Em
vez disso, parte do principio de que o conhecimento precisa ser religado,
comecando pela contribuigdo dos diversos olhares sobre o problema de
estudo (poliocular), do reconhecimento da pluralidade e multidimensio-
nalidade dos saberes e dos fendmenos observados (poliscépica) e de uma
proposta transdisciplinar disposta a considerar a cooperagao das diversas
areas de conhecimento.

O pensamento complexo exige, portanto, que se busque ultrapassar a vi-
sao fragmentada e segmentada dos fen6menos e do saber, apreendendo-os
em suas miltiplas dimensdes e complexidades, a partir da compreensao
das relagdes complementares, concorrentes e antagonicas entre a ordem e
a desordem, a organizacdo e a interagao que ligam o uno (singularidade) e
o diverso (multiplicidade) que se manifestam na totalidade do real. Esta é
a concepgao que fundamenta o presente artigo.

Os dados de pesquisa sdo, nesta perspectiva, multiplicidades complexas
em sistemas abertos, ou seja, em constante intercAmbio com outros siste-
mas; entdo, cabe aos pesquisadores desvenda-los, a partir da interagao re-
ciproca que se estabelece entre o todo, a parte e o todo, compreendendo,
igualmente, os antagonismos e paradoxos entre os fendmenos observados
e a teoria, em busca de novas explicacées que deem conta da complexi-
dade e reconhegam um conhecimento aberto e em permanente processo
de reconstrucao.

Do ponto de vista dos procedimentos metodolégicos, foi adotada a aborda-
gem qualitativa, uma vez que os dados de interesse para a finalidade de des-
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velar o problema proposto sao constituidos de significados, leituras, impres-
soes e ideias de pessoas, expressas em documentos que compdem as fontes
de pesquisa oral e documental. A pesquisa qualitativa, para Silva e Menezes:

Considera que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o
sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros. A
interpretagao dos fendmenos e a atribuigao de significados sao basicas
no processo de pesquisa qualitativa. [...] Os pesquisadores tendem a
analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado sao
os focos principais de abordagem (SILVA; MENEZES, 2001, p. 20).

Com esse entendimento, foram realizadas pesquisas bibliogréficas, docu-
mentais e de campo; esta Gltima, por meio de 38 entrevistas semiestrutura-
das com coordenadores, professores, alunos e egressos dos cursos de Ges-
tao Ambiental das instituicoes acima referidas. A amostragem estabelecida
envolveu um coordenador e dois professores, dois alunos e dois egressos
em cada, sendo que este minimo quantitativo foi superado, com excecao
do Cefet/R), onde apenas um egresso foi entrevistado. Todas as entrevistas
foram realizadas pessoalmente pelo pesquisador, gravadas, transcritas e,
em seguida, devolvidas para a aprovagao por parte de cada um dos sujeitos
pesquisa.’

A apreciacdo das informagdes foi feita por meio da andlise de contetdo,
quando se buscou identificar, interpretar e contextualizar as ideias conti-
das nos documentos e nas falas de cada um. Franco (2007) esclarece que
o ponto de partida dessa técnica é identificar o contetido contido no que
estd escrito, no que foi falado, desenhado ou mapeado para, em seguida,
analisar, interpretar e contextualizar as mensagens.

Sublinha-se ainda que tanto a busca quanto a andlise das informagoes, aten-
dendo aos preceitos do pensamento complexo mencionados anteriormente,
procurou contemplar os olhares de diversos atores envolvidos diretamente
na formagao do gestor ambiental (poliocular) e reconhecer que a pluralidade
das ideias expressas (poliscépica), complementares, concorrentes e antagd-
nicas entre si, seria fundamental para alcangar a compreensao do problema
de pesquisa proposto.

Curriculo e conhecimento

Como curriculo e conhecimento sao temas centrais do estudo sobre a forma-
cao superior em Gestao Ambiental, convém apresentar, mesmo que sucinta-
mente, a compreensao acerca desses temas no presente texto.

Parte-se da compreensdo de que — concordando com Sacristdn (2000) — o
curriculo é uma construgdo cultural que orienta a organizagdo das praticas
educativas e, nesse sentido, é uma realidade prévia, estabelecida por meio
de pressupostos, teorias, esquemas de racionalidade, crengas e valores que
permeiam a sua construgao.
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Para Arroyo (2007), a légica estruturante dos curriculos é orientada pela concepgao de mundo,
de conhecimento, de professor, de aluno e de ensino e aprendizagem que o grupo encarre-
gado de seu planejamento tem; e ele é estruturado para reproduzir e legitimar os protétipos
dessas concepgoes. Portanto, o curriculo expressa mais que conhecimento e formas de ensinar
e aprender; representa, isso sim, uma forma de ordenar e organizar as préticas de ensinar e
aprender segundo determinadas ldgicas, hierarquias, precedéncias, tempos, espagos e valores,
dentre outros, que decorrem das percepgdes que o orientam.

Apple (2006), de modo semelhante, destaca que ha um forte vinculo entre o curriculo e as
relagdes de poder que ocorrem na sociedade, representadas pelas dimensées ideoldgicas sub-
jacentes e pelo tipo de conhecimento considerado vélido. Sdo dimensoes que favorecem a
reproducdo da racionalidade e das relagdes sociais e econdmicas hegemonicas, tanto do ponto
de vista material como politico, cultural e ideolégico, e ainda como expressdes culturais de
determinados grupos, instituigbes e épocas.

Na mesma linha, Goodson (2008) argumenta que o curriculo representa as aspiragdes e as
intengoes sociopoliticas dos atores envolvidos; apresenta defini¢goes acerca das normas bésicas
e critérios para a sua execugao e se caracteriza como forma de ordenar o conhecimento ca-
racteristico da racionalidade da ciéncia moderna nas situagdes de ensino e de aprendizagem.

Compreende-se, portanto, que o curriculo é uma realidade complexa, cujo processo de cons-
trugdo envolve forgas e atores de diversas ordens, tanto do ambiente interno das instituigbes de
ensino quanto da sociedade em geral.

Além disso, os curriculos, como orientagdo para a pratica educativa, contribuem para delinear
os comportamentos didaticos, politicos, administrativos, econdmicos e culturais desejados, seja
no ato de ensinar e de aprendizagem, seja em outros momentos da vida escolar (SACRISTAN,
2000). Hé de se considerar que, de acordo com Moreira e Candau (2007), sobre essa pratica
educativa em que o curriculo se traduz, também atuam forgas socioecondmicas, politicas e
culturais diversas; isso faz com que o curriculo formal (prescrito) seja traduzido quando de sua
realizacdo, que se manifesta nos contetidos ensinados, nos valores transmitidos, nas experién-
cias promovidas, nas avaliagdes realizadas, dentre outros fatores.

No estudo de curriculos, enfatiza Sacristan (2000), deve ser criteriosamente analisada a trama
institucional que se estabelece em torno desse estudo, tanto no interior do sistema educativo
como entre este e os sistemas sociais, culturais, politicos e econdmicos; tal andlise leva a com-
preender as forgas, as contradigoes e os conflitos que agem no processo da construgdo dos
curriculos, bem como sobre a sua praxis.

Nesse sentido, os curriculos precisam ser compreendidos em sua concretude e em seus contex-
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tos reais, os quais lhes configuram e por meio dos quais se expressam em finalidades, missao,
praticas e resultados. Para tanto, é preciso perceber o entrecruzamento das imagens préprias do
sistema escolar com as que sao incorporadas a partir das diferentes tradigoes praticas e tedricas
do sistema social. Essa perspectiva desvela o cardter de relatividade histérica assumido pelos
curriculos, pois expressa as tensoes, os conflitos e as contradi¢bes que gravitam em torno do
sistema educativo (SACRISTAN, 2000).

Para uma compreensao adequada dos curriculos, hd ao menos dois momentos importantes que
precisam ser analisados. Segundo Goodson (2008), eles sdo: o curriculo formal e escrito (que
inclui a sua construgdo) e o curriculo como realizagao pratica educativa, que ocorre na sala de
aula, com concessoes e tradugoes de varias ordens sobre o primeiro.

Sdo estas as compreensdes que orientam o presente estudo acerca dos curriculos de gestao am-
biental. Cabe apresentar, em seguida, algumas consideragoes sobre a nogdo de conhecimento.

O conhecimento ndo é neutro, pelo fato de ser histérico e socialmente construido, ou seja, ele
“toma partido”. No mundo contemporaneo, o tipo de conhecimento considerado adequado
e valido para a compreensao da realidade é o cientifico, legitimado pelo método experimental
da ciéncia moderna (LEFF, 2007).

Pereira (2003) destaca que a modernidade tem como modelo de racionalidade aquele que foi
constituido a partir da Revolucao Cientifica do século 16, criado com o propésito de se con-
trapor ao mundo medieval — impregnado de crengas — em funcao das mudangas intelectuais,
sociais, politicas, culturais e religiosas que marcaram esse periodo. Apresentou novas formas de
pensamento e de visdo acerca do mundo, cujas raizes encontram em Copérnico (1473-1543),
Galileu (1564-1642), Bacon (1561-1626), Descartes (1596-1650) e Newton (1642-1727) al-
guns de seus principais expoentes, e que se consolidaram com o positivismo no século 19.

Pereira (2003) e Vitkowski (2004) consideram que as premissas da ciéncia moderna sdo: o uni-
verso €, a um s6 tempo, estavel e dindmico; o mundo tem comportamento mecanico, quantifi-
cavel e objetivo; a realidade é simples, ordenada, uniforme e linear; as explicagdes sao gerais e
unificadoras; os fendbmenos apresentam regularidade e constancia, permitindo apreender, pre-
ver e predizer as relagoes de causalidade; a ciéncia é neutra; o método cientifico por exceléncia
é o experimental; a observagdo e a experimentacdo devem ser objetivas, separando o sujeito
do objeto e, assim, evitar qualquer interferéncia subjetiva; a linguagem para comunicar esse
conhecimento é de ordem matematica. Além disso, para Pereira (2003), o pensamento moder-
no reduz a complexidade do mundo e das coisas: para serem compreendidos e explicados, os
fendmenos precisam ser divididos, separados e classificados — uma arbitrariedade consentida
para tornar o complexo, por meio de sua simplificagdo, acessivel ao conhecimento.
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Para Leff (2007), o método experimental da ciéncia moderna legitimou um conhecimento ins-
trumental e com fins praticos, validado pelo rigor da l6gica matematica, da possibilidade de
célculo, da previsibilidade, da regularidade e de sua utilidade; constituiu a ponte para ligar os
conhecimentos entre si e estes com o processo produtivo; ponte que vincula os sistemas edu-
cativos aos sistemas produtivos, com implicagdes no controle politico dos agentes sociais e na
reproducao ampliada do capital financeiro.

Além disso, o mundo moderno, ao privilegiar uma sé forma de construgdo do conhecimento,
submetendo-a exclusivamente a razdo, por meio do método experimental, sistematicamente
desconsiderou e negou a validade de outras formas de conhe-

cimento (PEREIRA, 2003). e 0o 00000 000
Esse é o tipo de conhecimento predominante no mundo aca- Essa crise é
démico contemporaneo, seja no ambito da pesquisa, seja no irreversivel e

de ensino. Entretanto, segundo Vitkowski (2004), estar-se-ia

: - . representa o
em um momento de crise e de transicdo, em razdo de uma

série de questionamentos dirigidos a ciéncia moderna, dentre COIapSO das
0s quais, os que buscam estabelecer relagoes entre ciéncia e bases da ciéncia
virtude, entre o papel e valor do conhecimento cientifico para moderna e

a qualidade de vida das pessoas e, também, para a educagao. p
um periodo

Para Santos (2008), essa crise é irreversivel e representa o de revolugéo
colapso das bases da ciéncia moderna e um periodo de re- cientifica
volugdo cientifica, apesar de reconhecer que, por enquanto,

é possivel apenas especular acerca do modelo de conheci- ceeoeeeeenee
mento que emergira desse periodo. Por outro lado, o autor
argumenta que uma postura epistemolégica que pretenda superar a crise e as limitagoes
da modernidade precisa permear os seguintes aspectos: perceber que todo conhecimento
cientifico da natureza é conhecimento da sociedade; colocar a natureza no centro da pes-
soa; conceber um conhecimento, simultaneamente, como local e global; perceber que todo
conhecimento é autoconhecimento e que todo conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum; desconfiar das metanarrativas totalizantes e do poder absoluto da razdo; des-
confiar da redugdo da complexidade (fragmentagdo e simplificacdo); questionar a hegemonia
do método racional como Unico para a construgdo de conhecimento valido; reconhecer o
surgimento de miiltiplos enfoques e conceber o conhecimento como construgdo social e
historicamente situado.

Este movimento em torno de uma nova forma de produzir conhecimento, apesar de ainda
incipiente, ja pode ser percebido nas instituigdes pesquisadas.
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Caracteristicas da gestao ambiental e perfil profissional

A etimologia dos vocdbulos gestdao e ambiental tem suas raizes na lingua latina. Gestao origina-
se do termo gestione, que exprime o ato de gerir, enquanto ambiental foi formado a partir da
preposicao amb, que significa ao redor, a volta, e do verbo ire, que significa ir, resultando em
ambire, isto é, o que esta ao redor (FERREIRA, 2010).

Para Bruna, Philippi Jdnior e Romero (2004, p. 699-700), o significado da palavra gestdo “[...] é
ter geréncia sobre, administrar, reger, dirigir”. A palavra ambiental, por sua vez, “[...] é o adjetivo
aplicado para se referir as coisas do ambiente; tanto ambiente construido, quanto ambiente
natural”.

Gestao é uma palavra ligada as Teorias da Administracdo e utilizada, muitas vezes, como sino-
nimo de administracdo e de gerenciamento. Com base em Dias (2002), compreende-se que:

Gestao é langar mao de todas as fungdes [técnica, contabil, financeira, comercial, seguran-
¢a e administragao] e conhecimentos [psicologia, antropologia, estatistica, mercadologia,
ambiental etc.] necessérios para através das pessoas atingir os objetivos de uma organizagao
de forma eficiente e eficaz (DIAS, 2002, p. 10-11).

Infere-se, portanto, que a gestdo vai além das Teorias da Administracdo, por ser mais complexa.
Nesta linha, Dias (2002) argumenta que as mudangas em curso na sociedade contemporénea,
em que o desempenho no exercicio de qualquer cargo administrativo, e em qualquer nivel,
exige mais do que uma simples administracdo no sentido tradicional, envolve o dominio de um
conjunto de conhecimentos e compreensdes que a caracterizam como uma realidade profissional
complexa. Segundo Cordeiro e Ribeiro (2002), essas exigéncias perpassam a interdisciplinaridade
(equipes multiprofissionais), a complexidade (maior nimero de variaveis), a exiguidade (prazos de
acao/reagdo sao cada vez mais exiguos), a multiculturalidade (diferengas culturais entre clientes,
fornecedores, parceiros, terceiros, equipes de trabalho, dentre outros); perpassam também inova-
cdo (ambiente tecnoldgico para aproveitar oportunidades e antecipar as ameagas) e competitivi-
dade (mercado global, novos concorrentes, produtos substitutos, dentre outros).

Vale destacar que ndo é objetivo deste texto prolongar essa discussdo acerca do conceito de
gestdo, mas destacar o seu cardter de atividade complexa e que abrange conhecimentos oriun-
dos de areas diversas. E essa compreensdo é importante para a retomada da discussdo em
torno da definicao de gestao ambiental. Para Bruna, Philippi Jinior e Romero (2004), a gestao
ambiental é definida como:

[...] o ato de administrar, de dirigir ou reger os ecossistemas naturais e sociais em que se
insere 0 homem, individual ou socialmente, num processo de interagdo entre as atividades
que exerce, buscando a preservagao dos recursos naturais e as caracteristicas essenciais do
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entorno, de acordo com padrdes de qualidade. O objetivo Gltimo é estabelecer, recuperar
ou manter o equilibrio entre natureza e homem (BRUNA; PHILIPPI JUNIOR; ROMERO,
2004, p. 700-701).

Barbieri (2007), por sua vez, diz que gestdo ambiental é entendida como conjunto de diretrizes
e de atividades administrativas e operacionais, que incluem planejamento, direcdo, controle,
alocagao de recursos, dentre outras, realizadas com o objetivo de alcancar efeitos positivos
sobre o meio ambiente, quer reduzindo ou eliminando danos ambientais causados pelas agdes
humanas, quer evitando que acontecam. Além disso, é complexa, pois inclui trés dimensoes:
abrangéncia espacial (local, regional, nacional, global), iniciativa (pablica, privada, terceiro se-
tor, sociedade civil) e, por evidente, as questdes ambientais (ar, 4gua, solo, atmosfera, dentre
outros).

Para Quintas (2006, p. 19), como a problematica ambiental resulta de processos que ocorrem
na sociedade, é preciso visualizar gestdo ambiental com a presenca da sociedade civil e do Esta-
do que, ao compartilhar agdes, atuam com objetivos comuns. Isso exige, além da compreensao
da problematica ambiental — “[...] a partir da interacao entre os meios social e fisico-natural” — o
envolvimento de pessoas e de organizagdes, firmar compromissos com a causa ambiental, atuar
com transparéncia, ter humildade e capacidade de negociagao e dispor dos conhecimentos
e habilidades necessarios para a sua solugdo. Para tanto, prossegue o autor, a gestdo do meio
ambiente se caracteriza, também e essencialmente, pela mediagdo de interesses e conflitos,
explicitos ou ndo, entre atores sociais que agem sobre o meio ambiente em seus dois aspectos:
o natural e o construido, ou seja, a natureza e o espago urbano.

Bruna, Philippi Janior e Romero (2004, p. 700-701) destacam outro aspecto fundamental para a
definigdo da gestdao ambiental: ela é potencial e real. Potencial, porque é uma agdo latente, que
pode ser realizada sobre o ambiente; real, porque é uma agao que ja ocorreu. O potencial sig-
nifica um “poder ser”; é representado pelos conhecimentos, tecnologias, aparato juridico-legal,
normas, dentre outros, que apontam agoes factiveis para solucionar os problemas ambientais.
O real significa a agdo propriamente dita, a “realizagdo do poder ser” ou a “concretizacdo do
potencial”. Essa compreensdo implica reconhecer que a gestdo ambiental s6 se realiza quando

de fato acontece, esta acontecendo, ou em vias de acontecer o equilibrio ambiental e a har-
monia entre 0 homem (meio social) e a natureza (meio natural). Como o conhecimento acerca
das questbes ambientais, a legislacdo e as normas pertinentes, a consciéncia ambiental, o de-
senvolvimento tecnolégico, dentre outros, encontram-se em continuo processo de mudanga e
atualizagdo, ha potencial para realizar a reversao da problemética ambiental, que pode néo se
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concretizar, caso as agdes necessarias nao sejam efetivadas, ocorren-
do, nesse caso, o “fendmeno da ndo realizacdo” e tudo permanecer
apenas como “potencial”.

A gestdao ambiental estd também intimamente ligada a nogdo de
desenvolvimento sustentavel, entendido como um desenvolvimen-
to capaz de atender as necessidades das geragoes do presente, sem
comprometer as possibilidades de as geracées futuras atenderem as
suas necessidades (LEMOS, 1996). Apesar de seus tracos genéricos e
tedricos, presentes nesta definicdo, alguns aspectos importantes me-
recem ser destacados: o atendimento das necessidades basicas dos
seres humanos, as limitagdes impostas a capacidade do meio am-
biente de atendé-las, ambos de ordem econdmica, e a questao ética
referente a responsabilidade para com as geragdes atuais e futuras
(MUELLER, 2007).

Sachs (1993, 1996) afirma que hd, ao menos, cinco dimensdes ba-
sicas a serem consideradas para que um desenvolvimento possa ser
considerado sustentavel: econdmica, social, ecolégica, cultural e es-
pacial. A dimensao econémica diz respeito aos padroes e a organiza-
¢ao dos processos de produgdo, consumo e tecnoldgicos adotados,
incluindo a obtencao da matéria-prima que entra no processo produ-
tivo, e o descarte de materiais resultantes desse processo fabril, bem
como a destinagéo final dos produtos que serdo transformados em
residuos sélidos, dentre outros. A dimensao social envolve as rela-
¢des das geraces presentes com as futuras e das relagdes sociais que
permeiam a vida social contemporanea. A dimenséao ecoldgica se re-
laciona com o capital natural, com os ciclos naturais e ecossistemas
e com a capacidade de resiliéncia desses ecossistemas. A dimensao
cultural decorre do sistema de valores de cada época que orientam as
atividades humanas. A dimensao espacial, ou territorial, é concernen-
te a distribuicdo dos homens no que se refere as atividades que reali-
zam no planeta como um todo, caracterizando a chamada ocupagao
antropica, muitas vezes de forma irracional. O conjunto dessas dimensdes remete, ainda, a uma
sexta: de ordem politica, em fungao de que é por meio das politicas de desenvolvimento, da
legislacao, da correlagao de forgas sociais e politicas, que podem ou nao ser estabelecidos e
implantados os mecanismos capazes de assegurar a sustentabilidade do presente como garantia
do futuro.

Para Manzini e Vezzoli (2002), a sobrevivéncia humana e de suas formas socioprodutivas de-
pendem em longo prazo do funcionamento, da qualidade e da capacidade produtiva daquele
intrincado universo de ecossistemas que atende pelo nome de natureza. A busca pela sustenta-
bilidade ambiental de longo prazo implica, portanto, considerar:

[As] condigbes sistémicas segundo as quais, em nivel regional e planetdrio, as atividades
humanas nao devem interferir nos ciclos naturais em que se baseia tudo o que a resiliéncia
do planeta permite e, a0 mesmo tempo, ndao devem empobrecer o seu capital natural, que
serd transmitido as geragdes futuras (MANZINI; VEZZOLI, 2002, p. 27).

Essas questdes precisam ser percebidas pelo gestor ambiental de forma integrada, ou seja, em
suas interconexdes, reciprocidades, complementaridades, antagonismos e contradigoes. O ges-
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tor ambiental, nesse contexto, é o profissional formado para compreender a
complexidade desses problemas, de sua ordem, desordem, (re)organizacao
e interagdo, bem como para enfrentar os desafios e buscar as alternativas
adequadas, existentes ou a serem criadas, para supera-los.

Para tanto, esse profissional precisa saber apoiar-se nas contribui¢oes de
diversas dreas de conhecimento e diversos campos profissionais, integran-
do-os, em busca de praticas sustentaveis, no que diz respeito a causa am-
biental. Mais do que isso, deve ainda ser formado para atuar em equipes
multidisciplinares, pois é um profissional em constante interagdo com todas
as areas da ciéncia e da tecnologia, em busca de informagbes, inovagoes e
préticas que possam ser implantadas para viabilizar a sustentabilidade “de
longo prazo” dos processos que conduzam a protegdo do meio ambiente.
E, assim, deve estar em condigoes de estabelecer didlogo com essas diversas
areas, tanto para propor estudos em busca de solugdes sustentaveis como
para aproveitd-las e inseri-las na reorganizacao das atividades nas quais atua,
enriquecendo sua capacidade de negociar.

O campo de trabalho, ou melhor, a necessidade de uma gestdo ambiental,
de acordo com Barbieri (2007), é anterior a formagdo, especialmente em
funcao das crescentes exigéncias advindas das pressdes sociais, da legislagao
ambiental e, o que é muito significativo nos dias de hoje, da conscientiza-
cdo dos cidadaos em particular e da sociedade em geral. Boa parte dessas
exigéncias, bem como conhecimentos e ferramentas necessarios para aten-
dé-las, foram impondo a necessidade de uma cada vez mais aprimorada
formagao profissional para esse fim.

Atuar no campo da gestdao ambiental, assim, exige do profissional mais do
que conhecimentos técnicos e cientificos, dominio das tecnologias, das nor-
mas e das legislagdes ambientais; exige ainda a compreensao da interacao
entre sistemas e prdticas sociais e fendbmenos fisico-naturais, e também capa-
cidade de didlogo e negociagdo que pode envolver atores sociais, empresa-
riais, ptblicos e profissionais diversos. E necessario, portanto, a compreensao
das formas de organizagao social, econdmica e politica, de tensées e confli-
tos existentes e de impactos ambientais decorrentes das praticas sociais que
afetam o ambiente; além de, obviamente, compreender os aspectos fisicos,
ecolégicos, dentre outros, impactados por intimeras atividades do sistema
social e econémico. Daf resulta um traco central do perfil desse profissional,
para ocupar um espaco nao preenchido pelas formagoes profissionais tra-
dicionais: capacidade de articular as ciéncias da sociedade com as ciéncias
da natureza para diagnosticar e equacionar a problematica ambiental numa
perspectiva inter ou transdisciplinar.

Pode-se dizer, por conseguinte, que a gestdo ambiental se fundamenta nos
conhecimentos da &rea fisico-natural e da drea de humanas correlatas (so-
ciais, econdmicas, direito, dentre outras). Tem em vista diagnosticar as cau-
sas dos problemas ambientais em uma perspectiva que ultrapassa o limite
imposto pelas fronteiras das disciplinas especificas, bem como para buscar as
alternativas adequadas no encaminhamento das solucdes que se enquadrem
no conceito de desenvolvimento sustentavel. E, para transformar o potencial
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da gestao ambiental em real, necessario se faz o dominio de ferramentas
aplicaveis de fato as respectivas realidades, que resulta em uma compreen-
sao de carater inter ou transdisciplinar dessas questoes.

E nesse contexto que se inserem os cursos de Gestao Ambiental, imbuidos
de colocar em marcha agdes que contribuem para evitar os impactos nega-
tivos na natureza, ou, entdo, eliminar, interromper ou amenizar o curso da
degradagdo ambiental causada pelo modelo de desenvolvimento econémi-
co vigente, que inclui as suas formas de trabalho, de produgao e de vida da
civilizagdo contemporanea.

As caracteristicas do gestor ambiental explicitados pelos
sujeitos da pesquisa

Em tese, os cursos de Gestao Ambiental foram criados como respostas edu-
cacionais ao contexto das caracteristicas e perfis supramencionados. A leitu-
ra dessa assertiva ficou evidente em diversas entrevistas, seja na explicitacao
das razbes para a criagdo, seja na caracterizagao do perfil e dos objetivos do
curso. Nesses didlogos, evidenciou-se, especialmente, a preocupacao com
relagdo a um contexto mais amplo dos problemas ambientais, isto €, a busca
de um equacionamento racional dos problemas ambientais, as limitagdes
das profissdes tradicionais e a emergéncia de um mercado de trabalho para
profissionais com formagdo na drea. Na pratica, entretanto, foi verificada
uma diferenga marcante entre os cursos de Bacharelado e os de Tecnolo-
gia, ou seja: enquanto, de um lado, os sujeitos da pesquisa dos cursos de
Bacharelado (coordenador, professores, alunos e egressos) destacaram que
a problemética ambiental exigia um posicionamento das instituigdes edu-
cacionais, independentemente da existéncia de um nicho de mercado, por
outro lado, os dos cursos de Tecnologia enfatizaram a ideia de que a criagao
do curso fazia parte de um plano de expansao institucional e era para aten-
der a uma demanda do mercado de trabalho.

Foram, pois, essas motivagdes divergentes que resultaram em significativas
diferengas na concepgao dos cursos. Entdo, os cursos de Tecnologia, ao es-
tabelecerem um vinculo mais forte com o mercado, resultaram em um perfil
mais aplicado, uma perspectiva instrumental, com o carater de intervir nos
problemas ambientais locais. Os de Bacharelado, ao estabelecerem um vin-
culo maior com as questdes socioambientais globais, sem perder a dimen-
sao local, induziram a um perfil de carater generalista, contemplando maior
grau de conhecimentos da drea de ciéncias humanas e sociais aplicadas no
perfil pretendido e na matriz curricular. Entretanto, chamou a atengdo o
fato de que essa diferenciagdo entre os cursos de Bacharelado e Tecnologia
ndo foi apontada nos didlogos, apesar de prevista na legislacao educacio-
nal, especialmente nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais dos Cursos
de Graduacdo (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2003, 2001b) e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Tecnologia (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCAGAO, 2002; CONSELHO NACIONAL DE EDUCA-
CAO, 2001a).
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A andlise dos Projetos Pedagégicos dos Cur-
sos (PPC) direcionada ao perfil e aos objetivos
anunciados também revelaram tracos comuns:
ambos propdem a formagao de um profissional
para compreender as questdes ambientais a par-
tir da relagdo que a sociedade estabelece com
seu meio e a busca do equacionamento dessas
questdes para alcancar a sustentabilidade de
longo prazo.

As entrevistas com 0s egressos — cinco bacharéis
e cinco tecnélogos? — envolveram questoes refe-
rentes ao perfil do curso realizado, as exigéncias
gerais do mundo do trabalho e ao conhecimen-
to técnico exigido do gestor ambiental. A partir

Os egressos dos
cursos de Tecnologia
apontaram questoes
de carater pontual e

técnico, até mesmo uma
multidisciplinaridade
técnica, ao passo que
os de Bacharelado
ressaltaram questdes
mais gerais

dai, pode-se verificar que, na avaliagao do perfil

do curso por parte dos bacharéis, destacaram-se a multidisciplinaridade?,
a formagao generalista, o olhar integrado e o dominio de ferramentas ou
instrumentos de gestao ambiental. Quanto as exigéncias do mundo do tra-
balho, foram apontadas as seguintes: elaborar e desenvolver (executar) pro-
jetos ambientais associados ou ndo a captacao de recursos; ter visao holistica
(panoramica) dos sistemas ecoldgicos e sociais; trabalhar em equipe e coor-
denar equipes multidisciplinares; ter perfil negociador; ter olhar integrado
das questoes ambientais e de suas solugdes; conhecer processos; dominar
a legislacdo ambiental; dominar os instrumentos de gestao ambiental; arti-
cular o conjunto de variaveis presentes nas agdes ambientais; e, em certos
setores, algum conhecimento especifico, como a questdo de matas ciliares
em empreendimentos rurais. As exigéncias técnicas, por sua vez, recairam
sobre: o dominio dos instrumentos de gestdo ambiental; a atuagdo como um
generalista objetivo e pratico; o dominio de métodos quantitativos (estatisti-
cos) de controle ambiental e metodologias de contato com as comunidades.

Os tecndlogos apontaram que as caracteristicas do perfil de formacdo fo-
ram: curso multidisciplinar de carater técnico; abrangente; de aplicagcao da
ciéncia; e tendéncia de atender as demandas empresariais. Quanto as exi-
géncias que o mundo do trabalho lhes coloca, as questoes apontadas foram:
gerar resultados; conhecer e aplicar a legislagdo e as normas de qualidade e
de certificacdo ambiental; conduzir as acdes de licenciamento ambiental; e
visdo holistica. Acerca das questdes técnicas que lhes sdo exigidas, destaca-
ram: medidas de redugdo do consumo e do desperdicio de matéria-prima
e de recursos; planejamento, implantacdo e monitoramento de programas,
projetos e sistemas de gestao ambiental; e diagnéstico e destinagdo de resi-
duos sélidos.

Ao comparar e analisar as descricdes acima, mais uma vez se percebe cla-
ra diferenciagao entre os respectivos cursos, uma vez que os egressos dos
cursos de Tecnologia apontaram questdes de cardter pontual e técnico, até
mesmo uma multidisciplinaridade técnica, ao passo que os de Bacharelado
ressaltaram questoes mais gerais.
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Vale registrar, portanto, a existéncia de evidentes diferenciais de formagao e de
exercicio profissional entre bacharéis e tecnélogos em gestdao ambiental. Nesse
sentido, entende-se necessario fazer avancar estudos para aprofundar a compre-
ensdo dessas diferencgas e, a luz delas, aprimorar o disciplinamento desses cursos
sob a forma das Diretrizes Curriculares Nacionais: no caso dos cursos de Tec-
nologia, revisando-as; nos de Bacharelado, firmando-as, uma vez que ainda nao
existem. Registra-se, ainda, que essas discussdes, embora em fase inicial, sdo de-
senvolvidas no Encontro Nacional de Estudantes de Gestao Ambiental (Enegea),
realizado anualmente, bem como nos Féruns de Representantes dos Cursos de
Gestao Ambiental, organizados pela Coordenagdo Nacional dos Estudantes de
Gestao Ambiental (Conegea).

Outrossim, no ambito da formagdo profissional e para finalizar, cabe ressaltar que
os profissionais de gestdo ambiental comegam a se unir em torno de organizagoes
profissionais nacionais, como a Associagdo Nacional de Gestores Ambientais, cria-
da em 2008, e estaduais, como a Associacdo Paulista dos Gestores Ambientais, ins-
tituida em 2009. Além disso, nesse mesmo ano, o Conselho Federal de Adminis-
tragdo passou a conferir registro profissional aos tecnélogos em Gestdo Ambiental
e, em 2010, também aos bacharéis. Essas organizacoes de classe, certamente, tém
muito a contribuir com o aprofundamento das discussoes sobre a formagao desses
profissionais surgidas deste estudo.

Consideracoes sobre os curriculos de Gestao Ambiental

Os cursos superiores de Gestao Ambiental (Tecnologia e Bacharelado) sao relativa-
mente novos. O primeiro curso foi criado em 1998, pelo Centro Federal de Educa-
¢ao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (Cefet/R)), na cidade do Rio de Janeiro
(R)), entdo denominado Curso Superior de Tecnologia em Controle Ambiental.* O
primeiro curso de Bacharelado em Gestao Ambiental foi implantado em 2002 pela
Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, da Universidade de Sao Paulo, em
Piracicaba (SP) (UEHARA et al., 2008; REIS et al., 2005; USP. 2010). Com efeito,
uma busca feita no sistema “e-MEC”, disponivel na rede mundial de computado-
res, revelou que, em 2010, existiam 227 cursos de Gestdao Ambiental no Brasil,
dos quais 207 de Tecnologia, nove de Bacharelado e 11 Sequenciais. Além destes,
a diversidade de oferta inclufa também cursos de Pés-Graduagao, especialmente
lato sensu, e cursos convencionais de Licenciatura e Bacharelado com foco em
Gestao Ambiental, tais como Geografia, Administragao, Biologia, dentre outros.

Um olhar sobre os projetos pedagégicos revela que os cursos de Tecnologia e
de Bacharelado em Gestao Ambiental apresentam distintas organizagbes cur-
riculares: uns incluem formato disciplinar, modular e modular interdisciplinar;
variados focos, em que uns se aproximam da Administracdo ou das Engenharias
ou da Ecologia. Outros desenvolvem abordagens especificas, tais como Gestao
Ambiental Agropecuaria, Gestao Ambiental Urbana, Gestao Ambiental Indus-
trial, dentre outras.

Essa diversidade revela a multiplicidade de leituras que se faz do campo am-
biental nos dias de hoje. Se, de um lado, tal diversidade é resultado de certa
“juventude” no campo do saber, de outro, pode significar também embates
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ideolégicos que, em alguns momentos da histéria recente, estabelece-
ram-se em torno das questdes ambientais. Na verdade, em seus primoér-
dios, o discurso ambiental foi considerado subversivo e contestador; atu-
almente, porém, o tema integra 6rgaos multilaterais, politicas de governo,
agremiagbes politicas e organizagdes sociais das mais diversas tendéncias
(LEIS; D’AMATO, 1994).

E dessa “trama institucional”, como intitula Sacristdn (2000), e da cres-
cente pressao sobre os problemas ambientais, que os cursos de Gestao
Ambiental foram criados, como respostas educacionais a essa realidade.
Na verdade, foi uma pressao manifestada pela sociedade e pelas dinami-
cas associadas aos movimentos ambientalistas, conferéncias internacio-
nais sobre meio ambiente e desenvolvimento, legislagao ambiental, den-
tre outras, em busca de um modelo de desenvolvimento sustentavel. Essa
leitura, além de evidenciada em diversas entrevistas realizadas, consta
nas justificativas dos projetos pedagégicos para a criagdo dos cursos e
para a definigdo de seus objetivos e perfil de formagdo.

Das entrevistas, quanto as razdes para a criagdo dos cursos, destacam-se:
a preocupacdo com a compreensao dos problemas ambientais e de suas
solucdes em uma perspectiva socioambiental; as limitagdes das profis-
soes tradicionais em lidar com essa problemaética; a emergéncia de um
mercado de trabalho avido por profissionais com formagdo na area; e a
crescente exigéncia ambiental advinda da legislacdo, das normas e dos
acordos internacionais. Vale sublinhar que a visao de que a problematica
ambiental exigia um posicionamento das instituicdes educacionais, in-
dependentemente da existéncia de um nicho de mercado, foi destacada
como motivacdo para a criagdo dos cursos de Bacharelado. Quanto aos
programas de Tecnologia, foi destacada a ideia de que a criacdo dos cur-
sos fez parte de um plano de expanséo institucional para atender a um
mercado de trabalho.

Esta constatagdo acerca das diferentes leituras feitas pelos sujeitos da pes-
quisa quanto aos processos que levaram a criagao de tais cursos nessas
instituicoes de ensino pode ser interpretada, com base em Apple (2006),
como consequéncia do complexo de relagdes e interagdes que se esta-
belece entre a sociedade e o contexto educacional. E, de acordo com
Sacristan (2000), por seu lado, como a “trama” cultural, politica, social
e escolar em que o curriculo resulta dos conflitos de interesses em jogo
e lhe carrega de pressupostos e valores politicos. Assim, as demandas
da sociedade incluidas nos sistemas educativos, a partir da problematica
ambiental, representam conflitos de interesses e disputas ideolégicas que
se estabelecem na arena social e que, no contexto das relagdes desi-
guais de poder, é apropriada pelas instituicdes de ensino sob diferentes
perspectivas, resultando em distintas formas de concepgao e organizagao
curricular.

Essa “trama” e esse “complexo de relagoes” ndo se limitam as forcas ex-
ternas que atuam sobre a instituicao de ensino e nem somente a fase de
criacdo de cursos; eles também ocorrem no interior das instituicoes de
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ensino e na fase de execugao pratica dos curriculos. Isso porque os con-
flitos, os embates e as relagbes entre os atores que nelas se desenvolvem
estdo, inevitavelmente, imersos na correlacao de forcas que se estabelece
em um espago social mais amplo. Dessa forma, as decisoes curriculares
tomadas sao dialeticamente contextualizadas e historicamente determina-
das a partir dessas forgas (internas e externas) em disputa: em alguns casos,
aproximando-se dos modelos impositivos, em outros, afastando-se deles;
ora uma aceitagdo dos modelos orientados pelo mercado ou pela tradicao
escolar disciplinar; ora como tentativas de inovar e romper com os padroes
predominantes. De qualquer forma, as decisoes curriculares se mostram
carregadas de uma dose de ideologia, tanto em sua construgao e no curri-
culo formal como em sua execugao.

Além das diferencas mencionadas entre os cursos de Bacharelado e Tecno-
logia, relativas a objetivos, perfil e contexto de criacdo, destaca-se, em pri-
meiro lugar, que houve um processo de discussao e de negociagao intenso
e profundo para conceber, implantar e adequar os projetos pedagégicos dos
cursos de Bacharelado, inclusive com a participagdo ativa dos alunos. Por
essa razao, ocorreram fortes embates entre grupos com diferentes concep-
¢bes sobre o curso. Em segundo lugar, no caso dos cursos de Tecnologia,
foi frequente a manifestacao, especialmente de professores, quanto a falta
de didlogo e de discussao sobre o curso, seja nos momentos de propor,
implantar e/ou reformular os curriculos, seja no dia a dia, quando se tratava
de planejar e ajustar as atividades pedagégicas. Esse maior ou menor apro-
fundamento das discussoes refletiu tanto na compreensao que se tem do
curso como no planejamento, na organizagao e realizacao das atividades
formativas, isto é, tanto sobre a distribuigao das cargas horarias entre os com-
ponentes curriculares e entre as atividades tedricas e préticas e o sequencia-
mento de contelidos quanto sobre a necessaria criagdo da estrutura fisica e
de pessoal, tais como laboratérios e preparagao dos professores para atender
as exigéncias postas por um curso novo.

Para a concepgao dos referidos cursos, além dos embates citados, mere-
ce destaque a abordagem curricular contida na legislagao em vigor para
os cursos de Educagao Superior e de Educacado Profissional e Tecnoldgi-
ca. Para Silva (2006, p. 112), nesse entendimento, “as estruturas norma-
tivas, que direcionam a organizagdo curricular dos cursos superiores de
graduagao do Brasil, assumem como concepgao orientadora de base uma
abordagem curricular por competéncias”. Além disso, compreende que as
diretrizes sugerem um curriculo que contemple agdes pedagdgicas inova-
doras, tais como interdisciplinaridade, integracdo entre teoria e pratica e
incentivo a pesquisa.®

No ambiente das instituicbes de ensino, entretanto, convivem curriculos
com abordagens distintas: os que se aproximam do que reza a legislagao vi-
gente, os marcados por concepgbdes disciplinares tradicionais e os orientados
por perspectivas criticas. Silva (2006) afirma que os principais modelos curri-
culares que se manifestam no ambiente das Institui¢ces de Ensino Superior e
de Educacao Profissional e Tecnolégica sdo: curriculo centrado em objetivos,
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em resolucao de problemas, no processo e no sujeito “aprendente” e
baseado em competéncias.

O modelo curricular centrado em objetivos, por vezes denominado de
“tecnicista” ou “disciplinar”, foi o modelo predominante em trés das
instituicdes pesquisadas (Esalg, IFTM Campus Uberaba e Cefet/R]). No
caso do IFTM Campus Uberaba, porém, o projeto pedagégico do Cur-
so de Tecnologia em Gestdao Ambiental tinha um curriculo modular por
competéncias e, no caso da Esalqg, estavam listadas competéncias gerais
e especificas sem realizar uma correspondéncia com os componentes
curriculares (disciplinas). Assim, apesar de os projetos pedagégicos dos
cursos pesquisados contemplarem a questdo das competéncias, predo-
mina a abordagem curricular por objetivos com alguma roupagem de
competéncias, possivelmente para atender a legislacdo vigente. Por outro
lado, o curriculo do curso oferecido pela UFPR Litoral pode ser compre-
endido na abordagem centrada no processo, em razao de suas caracterfs-
ticas: apresenta os projetos de aprendizagem do aluno como um de seus
fundamentos de concepgao curricular; o trabalho docente é concebido
como mediacdo; e, também, como destacado nas entrevistas, o protago-
nismo e a autonomia do estudante sdo elementos centrais do curriculo.

A interdisciplinaridade é outro componente central do campo e dos pro-
cessos de formagao em gestdo ambiental, em razdo da necessaria integra-
¢ao entre conhecimentos fisico-naturais e socioeconémicos, bem como
para propiciar o dominio dos instrumentos de gestdao ambiental. Tais ins-
trumentos, compreendidos como os aspectos praticos e técnicos do exer-
cicio profissional, sdo tipicamente interdisciplinares, pois sdo constituidos
a partir da integracdo de ferramentas de diversas dreas do saber. Para
exemplificar, pode ser citado o inventario e plano de gestdo integrada de
residuos solidos. Trata-se de um instrumento para diagnosticar a geragao
de residuos sélidos em determinado espago e dar-lhes destino ambiental-
mente seguro. Para a sua elaboragdo e execugdo, sao necessarios conhe-
cimentos oriundos da drea do direito (legislacdo e normas aplicaveis), da
fisica (composicao volumétrica), da quimica (constituigao, possibilidade
de reciclagem, riscos ambientais), da biologia (possibilidade de compos-
tagem, efeitos sobre a fauna e flora), da engenharia (instalagbes adequa-
das para a triagem, disposigao e destinacao), da administragao (logistica,
custos), da sociologia (padrdao de consumo), da economia (padrdo de
producédo), da educacdo ambiental (sensibilizacdo das pessoas), dentre
outros. Ha que se destacar que, como instrumento de gestdo ambiental,
esse conjunto de conhecimentos e ferramentas precisa ser pensado e
executado de modo integrado, sob pena de nédo resolver o problema
ambiental relativo, por exemplo, aos residuos sélidos gerados em deter-
minado espago. Ha outros exemplos desses instrumentos, dentre os quais
podem ser citados: plano de manejo, programa de qualidade ambiental,
certificagdo ambiental, estudo de impacto ambiental, plano de gestao de
recursos hidricos, e iniGmeros outros.
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Por estas razbes, a interdisciplinaridade é fundamental na formagao do
gestor ambiental, compreendendo-a, com base em Klein (2008), como
processo de integracao de conhecimentos origindrios de areas e discipli-
nas diversas, com o objetivo de realizar sinteses integradas e propiciar um
entendimento holistico.

Dos projetos pedagdégicos dos cursos pesquisados, todos tém como pro-
posta uma formagao interdisciplinar; porém, apenas o projeto da UFPR
Litoral apresentou mecanismos formais para realiza-la, por meio, espe-
cialmente, dos médulos integrados (em lugar de disciplinas) e dos pro-
jetos de aprendizagem desenvolvidos pelos alunos desde o ingresso no
curso. Pode ser reconhecido o carater multidisciplinar dos curriculos dos
cursos da Esalg/USP, do Cefet/R] e do IFTM Uberaba, entendido como
simples justaposicao de disciplinas de areas diversas (KLEIN, 2008), mas
ndo a interdisciplinaridade.

Uma possivel explicacdo para o fato observado é, de acordo com Julia
(2001), a cultura escolar hegemonica, uma vez que a pratica disciplinar
tradicional ainda se faz bem presente nas instituigdes educacionais bra-
sileiras. Essa presenga afeta o curriculo formal e, também, o curriculo
executado na prética pedagégica cotidiana, dificultando o diadlogo e a
integragao entre as areas do saber, responsabilidade essa transferida ao
aluno, como foi expressa nos didlogos com os sujeitos da pesquisa.

Por fim, a avaliagao feita acerca do curriculo como prética (executado) re-
velou uma avaliagdo geral negativa nas trés instituigbes apontadas, ante-
riormente, como tradicionais. Os argumentos apresentados, aqui expos-
tos sinteticamente, passaram pelas seguintes questoes: falta de didlogo e
integragdo entre disciplinas, dreas e professores; tratamento superficial
de areas consideradas importantes, entre as quais, a de instrumentos de
gestao ambiental; falta de atividades praticas ou de articulagao entre te-
oria e pratica; existéncia de professores que ndo compreendem ou des-
conhecem o curso e a formagdo, entre outros.

A Por outro lado, a avaliacdo realizada acerca do

A interdiscip“naridade @  curso da UFPR Litoral se mostrou positiva, com

fundamental na formagéo o reconhecimento dos esforgos para promover a
. integracao de conhecimentos, a autonomia e o
do gestor ambiental protagonismo do estudante; a associagao entre

© 0000000000 00 teoria e prética, por meio do conhecimento dos
problemas locais, da busca de instrumentos para

a sua solugdo, bem como dos projetos de aprendizagem e das interacoes

culturais e humanisticas, ao lado de vérios outros. Ha que se ressaltar que

o projeto desse curso esta amparado em um projeto politico-pedagogi-

co do Campus da UFPR Litoral, o qual prevé que todos os seus cursos

tenham uma organizagdo curricular que contemple trés fases (conhecer

e compreender, compreender e propor e propor e agir), distribuidas ao

longo da duragao do curso. Além disso, hé trés eixos pedagdgicos que

ocorrem simultaneamente: os fundamentos teérico-préticos (os médulos
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integrados), os projetos de aprendizagem (desenvolvidos pelo aluno a
partir de um problema de sua livre escolha) e as interagoes culturais e
humanisticas (oficinas que tratam de temas diversos, tais como cultura,
esporte, artes e outros).

Assim, a pesquisa demonstrou que o atendimento das peculiaridades de
formagao em Gestao Ambiental foram mais bem atendidas, na perspectiva
da complexidade, como propunham Morin (2003) e Leff (2003), por um
curriculo que foi capaz de romper com a cultura escolar tradicional e, ao
mesmo tempo, de implantar mecanismos concretos para realizar a interdis-
ciplinaridade.

Consideracdes finais

As consideragbes a que se pode chegar com o estudo realizado apontam
que o perfil do gestor ambiental, de forma geral, pode ser caracterizado por
desenvolver um olhar integrado e por dominar instrumentos de gestao am-
biental (saber técnico e profissionalizante). Evidenciou-se, também, nitida
diferenciagao entre os tecnélogos e bacharéis: uma inclinacao dos tecnélo-
gos por uma perspectiva instrumental e técnica da gestao ambiental (ciéncia
aplicada), bem como orientada para um foco ou uma especialidade do cam-
po; enquanto os bacharéis apresentaram uma tendéncia para uma formacao
mais abrangente de compreensao da complexidade das questdes ambientais
e, nesse sentido, voltada para um quadro mais amplo de referéncias teédricas,
metodoldgicas e praticas.

Das quatro propostas curriculares analisadas, verificou-se que a organizagao
curricular deliberadamente interdisciplinar, vinculada a uma clara proposta
pedagdgica da instituicao, constituiu diferencial positivo para a formagao do
gestor ambiental. Tal proposicdo passa, necessariamente, por uma tomada
de posicdo na “trama” e nas “relagdes de poder” que se estabelecem em tor-
no do curriculo e da instituicdo de ensino, bem como por criar mecanismos
formais para o que foi planejado e prescrito de modo a poder converter-se
em processos concretos de formagao.

Por fim, vale frisar que a presente discussao adquire particular importancia
no contexto brasileiro, em fungdo das crescentes exigéncias ambientais ex-
pressas na legislacao e nas politicas nacionais relativas as questdes ambien-
tais, entre as quais destacam-se as recentes Politica Nacional de Saneamento
Basico de 2007 e a Politica Nacional de Residuos Sélidos de 2010; além,
de igual modo, da significativa expansao da oferta de cursos superiores em
Gestao Ambiental desde o inicio deste século. ™

Notas

' Foi solicitado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de cada cola-
borador entrevistado. O Comité de Ftica em Pesquisa da Universidade Fe-
deral de Uberlandia emitiu parecer favoravel, registrado sob o n2. 953/2010.
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?Dos dez egressos entrevistados, oito estavam atuando na area e dois, ndo. Dos oito, um em
equipe de assessoria como profissional autbnomo; dois como bolsistas em projetos de exten-
sdo; um na administragdo publica municipal; trés na iniciativa privada; e um em organizagao
ndo governamental.

3 Destaca-se que multidisciplinaridade foi apontada pelos egressos da Esalg/USP como simples
justaposicao de disciplinas. Os egressos da UFPR Litoral apontaram praticas interdisciplinares de
formagao, com a integracao de contetidos no curriculo e nas praticas pedagégicas.

* Reis et al. (2005) informam que os primeiros cursos com a denominagao de Curso Superior de
Tecnologia em Gestao Ambiental ou Gerenciamento Ambiental datam da virada do milénio; os
criados anteriormente, embora do campo da gestao ambiental, tinham outras nomenclaturas:
Tecnologia Ambiental, Tecnologia em Meio Ambiente e Tecnologia em Controle Ambiental.

>O curriculo baseado em competéncias, segundo Silva (2008), estd no debate contemporaneo
em fungdo das tendéncias que se firmaram a partir dos anos de 1990: as mudangas ocorridas
no mundo do trabalho, as novas tecnologias microeletronicas e a adogdo de novas formas
de organizagdo e gestdo da produgdo, o chamado modelo japonés ou toyotismo. O termo
competéncias tem definicdo imprecisa, se comparada a nogao de qualificagdo, pois a ideia de
trabalho como relagdo social estd ausente na concepcao de competéncias. E sua adogao é po-
[émica, porque emergiu do discurso empresarial e depois foi tomada pela economia, sociologia
do trabalho e educagédo. Portanto, trata-se de uma nogao politica e ideologicamente marcada
(SILVA, 2006).
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Resumo

Este artigo trata do tema sobre o paradigma da complexidade
na pratica pedagégica do professor de educagao profissional
no século 21. Foi realizada pesquisa em uma universidade
corporativa que desenvolve programas educacionais
direcionados aos profissionais do segmento econémico
imobiliario e condominial. De abordagem qualitativa, o
estudo de caso contemplou o problema: Quais as impressdes
dos professores que atuam na educagdo profissional, quanto
a sua formagao pedagogica e a utilizagdo de metodologias
inovadoras na sua pratica pedagdgica? A pesquisa permitiu
perceber que os docentes estdo carentes de formagao
didatica e pedagdgica, fato que merece urgente atencao das
instituicdes em geral.

Palavras-chave: Prética Pedagdgica. Paradigma da Complexidade.

Abstract

This article discusses the topic about the paradigm of
complexity in the pedagogical practice of the vocational
education teacher in the 21+ century. The research was
carried out in a corporate university that develops educational
programs targeted at professionals in the real estate and
condominium segment. Of qualitative approach, the case
study comprised the problem: What are the impressions of
teachers who work on vocational education regarding their
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pedagogical training and the use of innovative methodologies in their
pedagogical practice? The research has allowed realizing that teachers are
lacking in didactic and pedagogical training, a fact that deserves urgent
attention from the institutions in general.

Keywords: Pedagogical Practice. Complexity Paradigm.

Resumen

Este articulo trata el tema del paradigma de la complejidad en la practica
pedagégica del profesor de educacién profesional en el siglo 21. La
investigacién se desenvolvié en una universidad corporativa que desarrolla
programas educativos dirigidos a los profesionales del segmento econémico
inmobiliario y de condominios. De enfoque cualitativo, el estudio de caso
contemplé el problema: ¢Cuales son las impresiones de los profesores que
trabajan en la educacién profesional, frente a su formacién pedagégica

y el uso de metodologias innovadoras en su practica pedagoégica? La
investigacion posibilitd percibir que los docentes carecen de formacién
didéctica y pedagogica, un hecho que merece atencién de las instituciones
en general.

Palabras clave: Practica Pedagdgica. Paradigma de la Complejidad.

Introducao

A sociedade do conhecimento imp6e um novo ritmo educativo que requer
das escolas regulares e também das institui¢cbes educacionais informais a
proposigao continua de formagdo para o mundo do trabalho. Nesse senti-
do, entendemos que a pratica docente nas escolas de formagédo profissional
necessita acompanhar as transformagdes que ocorrem nao apenas no seio
dos processos produtivos, mas também nos educativos, sociais, politicos e
econdmicos. Essas transformacoes advém dos desafios relacionados ao novo
paradigma da ciéncia, o qual orienta para que as atividades educativas per-
mitam aos alunos relacionarem, com criticidade, os conhecimentos tedricos
para a aplicabilidade pratica, considerando o contexto do mundo corporati-
vo. Conforme as consideracoes de Moraes:

[...] sdo transformagdes profundas de natureza paradigmatica que es-
tao sendo requeridas, ndo apenas no que se refere ao conhecimento
e a aprendizagem, mas também em relagao aos valores, habitos, atitu-
des e estilos de vida. Mudangas na maneira de pensar, sentir, compre-
ender e agir, ja que ndo podemos nos esquecer que todo ambiente
muda e evolui de acordo com a vida que ele sustenta (MORAES,
2008, p. 17).

A competéncia pedagogica desses docentes necessita ser desenvolvida le-
vando em consideracdo os aspectos profissionais e os sociais, para que pro-
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movam um ambiente educacional que favorega o questionamento, a argu-
mentagao, a pesquisa e a critica reflexiva. Nesse sentido, é primordial que
os saberes desenvolvidos tenham sentido para os alunos. Sendo assim, suas
habilidades tanto cognitivas como comportamentais devem ser estimuladas
para que permitam ao profissional criar solugdes originais de forma inovado-
ra, a partir de novos conhecimentos, construindo saberes significativos para
aplicabilidade no contexto social e profissional.

A reestruturagdo produtiva que se manifesta continuamente no mundo do
trabalho vem transformando dinamicamente os ambientes, o que exige um
profissional com visdo inovadora e criativa, que invista em sua formacao
continuada, devido a difusdo das novas tecnologias. Assim, os novos enfo-
ques de organizacao e gestao do processo de producao e de comercializagao
vém se transformando ao longo das dGltimas décadas e, por consequéncia,
vém mudando a natureza do trabalho e da qualificagcdo dos trabalhadores,
segundo as consideragoes de Rehem:

O mundo do trabalho vem se alterando drasticamente, a partir das
transformagdes macrossociais e macroeconémicas — mundializacao
do capital, reestruturagdo produtiva, inovagbes cientificas e tecnolé-
gicas —, aprofundamento das desigualdades, distorcoes e tensdes nas
sociedades (REHEM, 2009, p. 26).

Com a automatizagdo dos processos, as organizagdes estdo cada vez mais
preocupadas em manter em seu quadro profissionais que tenham novas
competéncias, especialmente as relacionadas com as propostas por Delors
(1996), quando recomenda a Organizagao das Nagoes Unidas para a Educa-
cao, a Ciéncia e a Cultura, no Relatério para a Unesco da Comissao Interna-
cional sobre Educagdo para o Século 21, os quatro pilares da educagdo, ou
seja, aprendizagem do ser, do conviver, do saber fazer e do saber conhecer
(aprender). O trabalhador, agora, precisa além de ter competéncia técni-
ca (aprendizagem do fazer), justificar teoricamente o que estd realizando
(aprendizagem do conhecer), mas, essencialmente, realizar aprendizagens
ao longo da vida que permitam saber ser e conviver. Nao ha mais espaco
para ameagcas, gritos, grosserias e arbitrariedade, pois os trabalhos coleti-
vos e compartilhados exigem solidariedade, comprometimento, convivéncia
fraterna, respeito e, especialmente, didlogo entre pares. Essas necessidades
estdo cada vez mais presentes em uma empresa que busca o sucesso com-
partilhado.

Nesse processo de aprendizagem, inclui-se a capacidade de comunicar, tra-
balhar em equipe, resolver conflitos, estabelecer relagoes estaveis e relevan-
tes, tao necessarias em todas as areas do conhecimento, como o relaciona-
mento em rede, devido a globalizagdo da economia, que exige do processo
educativo novas metodologias que favorecam a construcdo de saberes que
sejam significativos, pois atualmente se processa uma renovagao cultural em
todos os ambientes, conforme aponta Moraes:

Sabemos que a globalizagao favorece a evolugao cientifica, tecnolé-
gica, econémica e social, possibilitando, em tese, maior integragao
entre os povos, a criacao de redes e favorecendo movimentos sociais
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que privilegiem uma educacao para a paz. Ela incentiva também os mais diferentes ti-
pos de intercambio culturais, informacionais, econémicos, politicos e sociais (MORAES,
2008, p. 15).

Nesse sentido, as instituicdes de educagao profissional necessitam acompanhar as transforma-
¢oes que se processam, preparando continuamente seu quadro docente, levando em con-
sideracdo as novas propostas metodoldgicas apresentadas pelo paradigma da complexidade
(MORIN, 2003, 2005, 2011), que orienta para um ensino dialégico, que promova uma agao
educativa dindmica e ndo fragmentada, por meio da estruturagdo de um curriculo que una
ética, ciéncia e sociedade, conforme destaca Morin, Ciurana e Motta (2003, p. 52), “[...] a com-
plexidade diz respeito ndo apenas a ciéncia, mas também a sociedade, a ética e a politica. E,
portanto, um problema de pensamento e de paradigma que envolve uma epistemologia geral”
que leve em conta o aluno como centro do processo em continua evolugdo, sem deixar de
considerar a interacdo entre o sujeito e o objeto de aprendizagem, atendendo as necessidades
do mundo corporativo e social.

Segundo Morin, Ciurana e Motta (2003, p. 54), “[...] O pensamento complexo estd animado
por uma tensao permanente entre a aspiragdo a um saber ndo parcelado, ndo dividido, nao
reducionista e o reconhecimento do inacabado e incompleto de todo conhecimento”.

A agdo docente necessita superar a forma mecanizada e linear que vem sendo proposta, uma
vez que o paradigma da complexidade, também denominado inovador (BEHRENS, 2006), re-
mete a uma visao critica, criativa e transformadora, pois como alerta Halévy:

De modo mais geral, a educacdo humana, até aqui restrita ao exercicio das capacidades
intelectuais racionais, deve enfim compreender o homem como um todo, como uma al-
quimia harmoniosa entre um corpo que deve aprender a se cuidar, um coragdo que deve
aprender a amar e sentir, um espirito que deve aprender a compreender e criar e uma alma
que deve aprender a contemplar e mediar (HALEVY, 2010, p. 291).

Os novos tempos apontam para novas maneiras de aprender, ensinar e conviver harmoniosa-
mente em diferentes ambientes. Dessa forma, o mundo do trabalho precisa dar atencdo a este
momento histérico. A globalizagdo da economia e a disseminagao das inovagbes tecnolégicas
impoéem novo ritmo, ndo apenas dos conhecimentos tecnolégicos, mas exigem novas com-
peténcias como habilidades sociocomunicativas, novas linguagens, disposicdo para aprender
continuamente, focando, além dos aspectos técnicos, os fundamentos sociais e histéricos, o que
requer do trabalhador do novo século acionar seus valores sociais, educacionais e, também, os
estéticos e técnicos em prol de uma sociedade mais justa, igualitaria e inclusiva.

Desafios do mundo do trabalho: novos perfis profissionais

O ingresso de um profissional no mundo do trabalho demanda atualmente um novo perfil, de-
vido a internacionalizagdo da economia e ao processo de globalizacdo que exige novas formas
de produgao e comercializagao de servigos e produtos.

Devido a esse novo cendrio, entende-se que a formagao das pessoas para atuar no mundo do
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trabalho requer que as escolas de formagao profissional atentem para o fato de que ha novas
exigéncias politicas, econdmicas, profissionais e sociais. Nesse sentido, o atendimento a es-
sas exigéncias aponta para uma nova pratica educativa, ndo apenas focada nos pressupostos
de orientagbes educativas e profissionais fundamentais em conceitos e contextos reprodutores
e conservadores de ensino, mas que promovam saberes inovadores, os quais possibilitem a
construgao de conhecimentos que sejam relevantes e significativos, considerando a evolucao

técnica e tecnoldgica.
e 6 6 o6 o o o o o o

A nova sociedade denominada “da informacdo e do co- Que promovam
nhecimento” nos direciona a refletir sobre as praticas edu-
cativas que ainda estdo ancoradas em metodologias de ) T
memorizacdo e cépia, que atendem ao paradigma new- Os quais p055|b|||tem
toniano-cartesiano. No processo de ensinar conservador a Construgéo de

e reprodutivo, segundo comenta Mizukami (2007, p. 11): conhecimentos que
“Ao individuo que estd ‘adquirindo’ conhecimento com-
pete memorizar defini¢des, enunciados de leis, sinteses e

saberes inovadores,

sejam relevantes

resumos que lhe sao oferecidos no processo de educagao e Slg nificativos,
formal a partir de um esquema atomistico”. considerando a
Os movimentos educacionais no seio das escolas de edu- evol ugéo tecnica e
cagao profissional as quais ainda persistem em adotar pra- tecnolc')g ica

ticas pedagdgicas que orientam para a obtencao de apenas
conhecimentos técnicos necessitam com urgéncia rever
seus processos educativos. Isso porque as mudancas que ocorrem nos processos produtivos e
comerciais exigem que os futuros profissionais desenvolvam e consolidem conhecimentos que
possam ser aplicados em sua pratica ndo apenas como profissional, mas também no ambito
social. Haja vista que as transformagbes politicas e culturais requerem um individuo com possi-
bilidades de atuar além do mundo profissional, ou seja, aprender para vida, participar de forma
mais ativa no contexto politico e social, conforme apresenta Rehem:

O mundo moderno estd passando por profundas mudangas, que atingem os modelos pro-
dutivos na sua base material de producao e reproducao, a maneira de produzir, de escoar
as mercadorias produzidas e fazé-las circular, bem como os modos de vida das pessoas, as
formas de socializagdo, a prépria cultura, os instrumentos de pensamento utilizados para a
explicagao da realidade e o planejamento do futuro. (REHEM, 2009, p. 36)

As mudancas do mundo corporativo apontam para que os trabalhadores atuem e desenvolvam
seus conhecimentos, habilidades e valores de forma mais interativa com o contexto social e
politico.

A necessidade de viver e conviver com vistas a compreender a nova dindmica da sociedade
produtiva, uma vez que o ambiente profissional vai muito além de tarefas reprodutivas e meca-
nizadas, demanda dos profissionais o aprender para atuar democraticamente e solidariamente,
atendendo ao paradigma da complexidade, conforme as palavras de Zabala:
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[...] Intervir na sociedade, participar de sua gestao, exercer a democracia, atuar para trans-
formar, viver em uma cultura solidaria, respeitar os demais, defender os mais fracos, res-
ponsabilizar-se pelos demais seres humanos, compreender a si mesmo, as demais pessoas
e ao mundo social e natural, adaptar-se as mudancas, aprender a aprender, etc., tudo isso
torna necessario dispor de instrumentos conceituais, procedimentais e atitudinais capazes
de responder a situagdes que se movem sempre no terreno da complexidade (ZABALA,
2002, p. 58).

O mundo do trabalho tem incorporado em ritmo acelerado os meios tecnolégicos cada vez
mais avangados, exigindo do trabalhador a contextualizagdo critica e criativa entre o pensar e o
fazer, assim como demanda olhares sociais e comportamentais diferenciados.

Apenas conhecimentos l6gicos ndo atendem mais as especificidades do atual contexto do mun-
do do trabalho. O ambiente organizacional requer do profissional capacidade de intervengao
no processo produtivo, de forma analitica, estrutural, criativa, inovadora, sem deixar de com-
preender as estruturas conceituais e metodolégicas, conforme destaca Zabala (2002, p. 58), é
importante “um conhecimento que seja global, integrador, contextualizado, sistémico, capaz de
enfrentar questdes e os problemas abertos e difusos que a realidade coloca”.

A dimensao coletiva deve ser levada em conta, devido a necessdria combinacdo entre conhe-
cimentos e habilidades, uma vez que uma organizacdo é composta por uma diversidade de
ocupagdes e atribuigdes, que requerem profissionais que sejam colaborativos e que atuem de
forma integrada, solucionando problemas e propondo novas maneiras de atuar no processo de
trabalho, conforme aponta Market (2000, p.185), “[...] a capacidade de trabalho em grupo, de
pensar e agir em sistemas interligados, e de assumir a responsabilidade no grupo de trabalho”
sao hoje em dia essenciais, assim como a cooperagao:

[...] Percebe-se, portanto, que o espago de agao dos trabalhadores e empregados na produ-
¢ao industrial e nas profissdes qualificadas de prestacao de servigos sao ampliadas, ganham
importancia as qualificagbes intelectuais e sociais, através de uma maior necessidade de
comunicagao e cooperagao (MARKET, 2000, p. 185).

Todos os fatores apontados acima e as demandas pela atualizagao das organizagoes direcionam
para a urgente necessidade de as escolas de educagdo profissional repensarem suas praticas
metodolégicas, visando favorecer o preparo dos futuros profissionais, para que desenvolvam
competéncias que sejam significativas para uma prética profissional inclusiva, entendendo que
o essencial é preparar as pessoas levando em conta a multiplicidade de saberes, considerando
as dimensdes técnicas, tecnolégicas, estéticas e sociais.

Esse cendrio sé sera possivel com uma mudanca na pratica pedagégica dos formadores da
educagdo profissional, que entre outros segmentos, necessitam atender a todos os requisitos
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de uma agdo educativa inovadora e complexa, o que exige professores preparados, os quais
apliquem atividades dindmicas e que correspondam as propostas de uma fazer educacional
ancorado no paradigma da complexidade.

Professores de Educacao Profissional: praticas inovadoras de ensino

A formagdo de profissionais para o0 mundo do trabalho exige, cada vez mais, professores que
atendam aos desafios que se apresentam nos processos produtivos, pois os professores, pelas
caracteristicas dos cursos ofertados para o preparo dos trabalhadores, possuem formagao, na
maioria dos casos, apenas técnica, o que ndo é mais suficiente para atender as novas demandas
das ocupagoes profissionais requeridas pelas novas politicas piblicas de formagao profissional.

Segundo as consideragdes de Rehem (2009, p. 56), “Nos cendrios que marcam o trabalho
na contemporaneidade e que exigem novas capacidades aos trabalhadores, a educagao
para aprender a trabalhar tem, necessariamente, novas fungdes a cumprir, novos desafios
a enfrentar”.

O atual contexto organizacional demanda que os educadores que atuam com formacao profis-
sional desenvolvam novos olhares e praticas pedagégicas que venham ao encontro das atuais
necessidades profissionais, politicas, sociais e culturais, adotando atividades que sejam dinami-
cas, inovadoras e contextualizadas. Nas palavras de Morin (2005, p. 36), “[...] € preciso situar as
informagoes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido”.

As praticas profissionais e educacionais necessitam estimular o discente a estabelecer relagoes
entre os ambientes profissional, social, cultural e politico, por meio da adogao do didlogo, es-
pecialmente entre as disciplinas.

Segundo comenta Moraes:

[...] a interagdo, ou seja, a inter-relagdo é um dos aspectos fundamentais, uma das con-
dicbes para a emergéncia do conhecimento interdisciplinar. Interacio entre especialistas
disciplinares, entre pessoas envolvidas e o estabelecimento de um dialogo entre todos,
um didlogo que viabiliza a elaboragdo de um projeto comum capaz de colaborar para a
superagao da fragmentagdao do processo pedagoégico e do conhecimento nele trabalhado
(MORAES, 2008, p. 115).

Essa realidade exige que o professor do novo século integre os conhecimentos da pratica pro-
fissional, sua histéria de vida, suas experiéncias sociais, o que exige didlogo e integracao entre
os diversos saberes, visando ao desenvolvimento do individuo para a vida produtiva e social,
conforme aponta Behrens (2005, p. 83): “O professor torna-se uma figura significativa quando
percebe que é o orquestrador do processo educativo e que precisa propiciar um ambiente que
instrumentalize o aluno para sua emancipacao social”.
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E por meio de uma pratica inovadora
que o professor de educagao profissio-

E fundamental ao nal desenvolverd sua atividade docen-

docente articular te, levando em consideracao os sabe-
i res prévios de seus alunos, valorizando
conhecimentos suas inteligéncias mdltiplas e atenden-

que favoregam oS do aos desafios postos pelo novo con-
alunos a transporem texto profissional que exige pessoas

~ L com novas competéncias, dentre elas
operacoes tecnicas, a de transformar o ambiente educacio-

para a compreensao nal em laboratérios onde se processe o
€a intervengéo de aprender a aprender e que contemple

suas agées de forma as diferentes aprendizagens, por meio

. d iati de uma formacao integrada entre con-
Inovadora, criativa ceitos tedricos e a pratica profissional.
® 6 ¢ 6 o o o 0o o o o

Nesse sentido, é fundamental ao do-
cente articular conhecimentos que favoregcam os alunos a transporem ope-
ragoes técnicas, para a compreensdo e a intervencao de suas agoes de forma
inovadora, criativa, acionando valores em favor de uma prética profissional
e social, conectando, assim, saberes cientificos e culturais, por meio de me-
diagoes, formando uma rede entre os diversos saberes que, aplicados, sejam
relevantes e significativos para os alunos.

Para Rehem, é essencial:

Dispor de professores e alunos com perfis alinhados com as novas
concepgdes pedagogicas — que requerem atores ativos, construtores
de conhecimento, investigadores, flexiveis ao novo, questionadores,
criticos, criativos, dispostos a aprender continuamente e a reformar o
pensamento (REHEM, 2009, p. 59).

O perfil profissional acima vem ao encontro das exigéncias do mundo do
trabalho, dessa forma, nao existe mais espago para o docente que desenvol-
ve uma prética alicercada ainda nos pressupostos da escola conservadora de
ensino, de forma enciclopédica, que valorize apenas o acerto, que se consi-
dere dono da verdade e que mantenha o relacionamento entre o professor
e o aluno de maneira formal, vertical e autoritéria.

E primordial que o docente que atua com a educacdo profissional adote
uma postura que atenda a um paradigma inovador. Behrens destaca que:

[...] nesse contexto, a necessidade da recriagido do espago de agdo
para além da porta da sala de aula. Almeja-se um professor compro-
metido com a educagdo, em condigbes de trabalhar cooperativamen-
te com seus pares, e que se inclua na gestao escolar. Nesta busca,
enfatiza-se o potencial dos docentes no envolvimento com os alunos
e com outros professores na construgao de projetos educativos car-
regados de participagdo e compromisso com a sociedade (BEHRENS,
1996, p. 107).
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Sendo assim, é preciso passar de uma agdo didatica e pedagdgica de trans-
missao para a construgao de saberes que se articulem de forma coletiva,
permitindo aos alunos fazerem a conexao entre o aprendido em sala de
aula com a pratica requerida no mundo do trabalho. Uma das metodologias
que favorecem esse tipo de aprendizado é a proposigao de atividades pro-
blematizadoras, que levem o aluno a refletir, a pesquisar e a compreender
0s conceitos para uma aplicabilidade pratica, conforme recomendagbes de
Behrens (2006, p. 56), “[...] o docente precisa propor problemas que se
aproximem da realidade cotidiana, com intuito de que o aluno possa ser
preparado para resolver criticamente situagoes relevantes e significativas que
se apresentam diariamente em sua vida”.

E importante que as instituicdes de educacao profissional mobilizem seus do-
centes para que desenvolvam uma prética educativa que possibilite apren-
dizagens inovadoras, aliando formacao técnica e humanistica, preparando o
aluno para que esteja receptivo as novas propostas do paradigma inovador,
o qual orienta para um fazer educativo dinamico, valorizando os saberes ja
consolidados, sua cultura e seu contexto social, favorecendo a construgao de
aprendizagens que acolham as dimensdes objetivas e subjetivas.

Segundo aborda Behrens (2005, p. 56):

A produgao do conhecimento com a autonomia, com criatividade,
com criticidade e espirito investigativo provoca a interpretacao do
conhecimento e ndo apenas a sua aceitagdo. Portanto, na prética
pedagogica o professor deve propor um estudo sistematico, uma in-
vestigagao orientada, para ultrapassar a visao de que o aluno é um
objeto e tornéd-lo sujeito e produtor de seu préprio conhecimento
(BEHRENS, 2005, p. 56).

A nova dinamica do mundo do trabalho tem gerado novas atividades produ-
tivas e comerciais, o que requer uma nova visao de trabalho e de ambiente
profissional.

Os trabalhadores desempenham miltiplas tarefas, a informacao precisa fluir
livremente, para favorecer a gestdao do conhecimento. O crescimento das
interagoes e conexdes com o mundo exige praticas ambientalmente susten-
taveis e a internacionalizagdo da economia demanda agées produtivas de
qualidade. Ou seja, a arquitetura do mundo do trabalho se redesenha, de-
safiando os profissionais a se prepararem continuamente para manterem-se
habeis, compreendendo de forma mais dindmica e critica as operagbes téc-
nicas, humanas e ambientais, levando em conta as exigéncias da sociedade.

Pratica pedagégica inovadora: conexao entre o saber, o
fazer, o ser e o conviver

A agdo inovadora remete a uma nova forma de conduzir a pratica docente
para o mundo do trabalho, devido a evolugao tecnolégica.
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As novas dimensdes do processo educativo e do trabalho exigem o desenvolvimento de novas
competéncias profissionais que atendam as orientagées de um paradigma inovador, segundo
comenta Moraes:

A teoria e a prética precisam se reconciliar e trabalhar em conjunto. [...] A teoria deve ter
como objetivo uma prética para ter um sentido em si e a pratica deve ter como objetivo a
reflexao tedrica para poder melhorar constantemente. Ambas véo se retroalimentando e se
nutrindo, a partir de um didlogo constante (MORAES, 2008, p. 268).

Esse didlogo recomenda que o educador passe a adotar novas metodologias de ensino e apren-
dizagem, pois a construgao de conhecimentos necessita ser significativa e aplicavel a realidade
social e profissional do individuo, levando em consideragdo seus saberes ja consolidados, inte-
grando pessoa, sociedade, trabalho e natureza.

Exige-se uma sintonia entre convivéncia social, cultural, profissional, ecolégica, interligando o
sentir, o fazer, o pensar, o conviver, de forma transdisciplinar, conforme Nicolescu (1999).

A dindmica de sala de aula e as mdltiplas facetas do processo educativo exigem que o desem-
penho do educador se paute em novas aquisi¢oes epistemoldgicas, assim como que renovagoes
pedagdgicas sejam alicercadas em questoes éticas, técnicas, sociais e culturais convergindo para
uma agao didatica inovadora, ou seja, questionadora e contextualizada.

Cabe aqui ressaltar as recomendagdes de Delors:

[...] a educacao deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo os pilares do conhecimen-
to: aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fa-
zer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar
e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente, aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas mltiplos pontos de contato, de relacionamento
e de permuta (DELORS, 1996, p. 89-90, grifos do autor).

O momento requer um profissional que atue de forma interativa, desenvolvendo sua capaci-
dade de receber, interpretar e analisar informagdes de forma critica, visando a transferéncia de
saberes para sua realidade de vida e de trabalho, suas experiéncias positivas e negativas, seus
desafios, suas descobertas, suas conquistas, atendendo aos pressupostos dos quatro pilares da
educacao mencionados acima, visando desenvolver sua capacidade cooperativa e comunicati-
va, pensando e agindo em sistemas interligados e coletivos, deixando de lado o olhar e o fazer
reducionista e mecanicista do passado, segundo as reflexdes de Morin:

Na empresa, o vicio da concepgao tayloriana do trabalho foi o de considerar o homem
unicamente como uma maquina fisica. Num segundo momento, compreendeu-se que ha
também um homem biolégico; adaptou-se o homem biolégico a seu trabalho e as condi-
¢oes de trabalho a este homem. Depois, quando se compreendeu que existe também um
homem psicolégico, frustrado pela divisdo do trabalho, inventou-se o enriquecimento das
tarefas. A evolugao do trabalho ilustra a passagem da unidimensionalidade para a multidi-
mensionalidade [...] (MORIN, 2011, p. 91).

Nesse sentido, as inovagbes pedagdgicas necessitam compor os saberes durante o processo de
ensino e aprendizagem, para que o aluno, ao conviver com o mundo do trabalho, esteja pre-
parado para transitar com autonomia de forma critica, tomando decisdes criativas e inovadoras,
sem deixar de considerar os aspectos complexos existentes na sociedade, ampliando assim sua
visdo do que € ser cidadao.
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Conforme apontam Behrens e Carpim:

A educagao profissional requer que os professores entendam a concepgao de homem, de
sociedade e de mundo que reveste sua pratica de vida e que se transporta para sua pratica
pedagogica. A formagao dos alunos na educagao profissional exige que o professor acom-
panhe a mudanga paradigmdtica da ciéncia e da educagdo e as possiveis decorréncias
das inovagbes técnicas e tecnoldgicas, trabalhando de maneira a integrar conhecimentos
sociais complexos e tecnologias cada vez mais sofisticadas, além de acompanhar as mu-
dancas do mundo do trabalho (BEHRENS; CARPIM, 2013, p. 109).

A combinagdo das vérias atividades existentes no ambiente profissional exige nova postura dos
profissionais. A necessidade de que ocorra a integracao entre trabalho, aprendizagem e intera-
cdo social e cultural sdo essenciais para a geragao de uma consciéncia reflexiva, que desenvolva
responsabilidade consigo mesma e com a sociedade.

A formagao profissional orientada somente para contetidos tedricos ja
nao é mais coerente com o novo contexto econdmico e politico. A
aprendizagem para a vida produtiva demanda um olhar mais humani-
zado do trabalhador, que garanta a construgdo de visdo de todo, com
a preservagao do meio ambiente, reflexivo, solidario e consciente do
mundo e da sociedade em que vive, para Morin (2011, p. 93), “[..]1 A
verdadeira solidariedade é a tnica coisa que permite o incremento de
complexidade”.

Portanto, a pratica pedagoégica necessita ser conduzida favorecendo a e
construgao de saberes dialégicos e contextualizados, conectando saber, .,
fazer, ser e conviver, para que o profissional desenvolva novas poten- & Q
cialidades e possibilidades de comprometer-se com a ampliacio de sua . >
cidadania e de sua capacidade de trabalho, observando que os conted-
dos de ensino sao meios de consolidar uma pratica profissional e social —
inovadora e inclusiva. P

Consideracoes sobre a pesquisa

A pesquisa qualitativa, tipo estudo de caso, foi desenvolvida com 20
professores, que atuam com cursos livres de iniciagao e atualizagao pro-
fissional, em uma universidade corporativa. Essa universidade desenvol-
ve programas educacionais para a formagao de profissionais que atuam
no segmento imobilidrio e condominial.

Devido a dinamicidade da economia e com o estimulo das politicas publicas para que parte
da populagao brasileira, especialmente as classes C e D, tenham acesso a moradia prépria, tem
ocorrido um aumento da demanda por profissionais que estejam preparados para trabalhar nos
segmentos imobilidrio e condominial.

Nesse sentido, observou-se, ao desenvolver programas educativos para essas ocupagoes profis-
sionais, uma caréncia de docentes que, além de possuir os conhecimentos técnicos relaciona-
dos as atividades em referéncia, possuissem também conhecimentos didaticos e pedagdgicos.

A pesquisa teve como objetivo investigar a formacao dos professores, em especial no que se
refere a formagao pedagdgica e como desenvolvem a pratica pedagdgica, que recursos didati-
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cos utilizam em suas atividades docentes. Nesse sentido, buscou investigar
o seguinte problema: Quais as impressdes dos professores que atuam na
educacgdo profissional quanto a sua formagao pedagdgica e a utilizagdo de
metodologias inovadoras na sua pratica pedagogica?

Devido as transformagbes que ocorrem no mundo trabalhista, econdémico
e educacional, que demandam dos trabalhadores uma nova visao, que
seja mais complexa e abrangente dos processos de produgao e de comer-
cializagdo, entendeu-se a importancia de pesquisar como os professores
que atuam nesse segmento profissional atuam, com vistas a propor um
programa de educacdo continuada com foco nos processos didaticos e
pedagdgicos, uma vez que esses professores sao especialistas em suas dreas
de conhecimento.

A pesquisa foi de cunho qualitativo, tipo estudo de caso, segundo conside-
ragoes de Marconi e Lakatos (2011, p. 274): “O estudo de caso refere-se
ao levantamento com mais profundidade de determinado caso ou grupo
humano sob seus aspectos. Entretanto, é limitado, pois se restringe ao caso
que estuda, ou seja, um Gnico caso, ndo podendo ser generalizado”.

No caso desta pesquisa, foi proposta a investigagdo dos professores que pre-
param profissionais para atuar no segmento econémico imobiliario e condo-
minial. Do universo investigado, dentre os 20 participantes, cinco docentes
afirmaram possuir Pés-graduacao relacionada aos aspectos didaticos e pe-
dagdgicos. Os docentes foram designados como Professor 1 a Professor 20,
para salvaguardar seu anonimato.

Entende-se que o professor necessita e 0000000 00

acompanhar as inovacdes, em especial,
nos quesitos aprender e ensinar, o que Requer um docente

requer um docente que tenha um olhar ~ GUE tenha um olhar
mais abrangente, compreendendo as mais abrangen‘te,
mdltiplas dimensoes do conhecimento. compreendendo as
Esse cendrio requer o investimento em mUItipIas dimensodes
sua formacdo continuada, visando ao do conhecimento
aprofundamento dos aspectos episte-

molégicos da educagdo e também ao

estimulo do olhar transformador neces-

sario ao educador do novo século, para que aprimore sua pratica pedagégi-
ca. Nesse sentido, destacamos as consideracdes de Romanowski:

O objetivo da formagdo continuada é a melhoria do ensino, ndo
apenas a do profissional. [...] Os programas de formagdo, ao possi-
bilitarem conhecimentos sobre a escola e o sistema educativo e ao
explicitarem a complexidade das situagdes de ensino e as possiveis
alternativas de solugao, a partir da pratica, favorecem uma agao do-
cente mais critica e consciente (ROMANOWSKI, 2007, p. 130-131).

Observa-se que um pequeno percentual dos docentes envolvidos no estudo
possui formagao pedagdgica. Essa realidade abre novas possibilidades e sina-
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liza caminhos para a oferta de um programa de formagéao para os que ainda
precisam buscar esta competéncia.

Na investigagdo, optamos por questionar os professores participantes sobre
“se possuiam formagao pedagdgica e como direcionam suas atividades do-
centes e que metodologias e recursos utilizam em sala de aula”. Do universo
de 20 contribuigoes, identificamos quatro docentes que apontam indicagdes
relevantes em sua pratica educacional, das quais, destaca-se:

Procuro trazer exemplos da realidade de cada profissional de cada
ambiente de trabalho. Muitas vezes trago recortes de jornais e revistas
e trabalho em grupos, fazendo-os analisar os casos, tipo estudo de
caso, com o intuito de levar os alunos a refletir sobre cada situagao co-
locada, discutir no grupo e depois apresentar para todos os presentes.
Penso que desta forma favorego que os profissionais possam debater e
refletir sobre sua atuagdo no mercado de trabalho (Professor 3).

Esse educador demonstra entender a importancia de contextualizar a reali-
dade profissional e sua pratica, de maneira reflexiva e atuando de forma co-
laborativa, visando ao entendimento dos conceitos, uma vez que, ao adotar
método de ensino que favoreca o trabalho em equipe e aplique estudos de
casos, favorece uma aprendizagem significativa.

"y

Conforme comentam Moreira e Masini (2001, p. 29), “a medida que a
aprendizagem significativa ocorre, conceitos sao desenvolvidos, elaborados
e diferenciados em decorréncia de sucessivas interacoes”.

O Professor 7 descreve abaixo sua maneira de conduzir o processo edu-
cativo:

Eu desenvolvo meus cursos sempre com foco no mercado, sendo as-
sim leio muito sobre o que esta acontecendo no mundo corporativo,
como estd a economia, a politica e os negécios. Minha formagao pe-
dagogica deu-se em uma universidade da cidade de Curitiba, deno-
minada Formagao Pedagdgica Universitaria (Professor 7).

Podemos observar que o professor pesquisa sua area profissional e também
a economia e o mercado, o que favorece sua pratica, pois essa postura con-
tribui para o ensino de temas atualizados e relevantes para os profissionais
que estdao em formagao sob a orientagdo desse docente.

No aspecto de professor pesquisador, podemos destacar as palavras de
Behrens (2006, p. 48): “quanto aos aspectos de atuar com vistas ao para-
digma inovador de ensino, aliando pesquisa e aprendizagem, [...] esse movi-
mento de inovagdo paradigmatica leva a contemplar mdltiplas dimensoes e
empreende processos de aprendizagem que permitam provocar o equilibrio
entre pesquisa, acdo e reflexdo na produgdo do conhecimento”.

O professor 17 comenta:

Nao tenho formagdo pedagdgica, sou advogado e trabalho com os
aspectos legais das imobiliarias, porém procuro sempre associar os
contetdos e legislagbes trabalhadas em sala de aula com a realidade
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da profissao do aluno, pois ele precisa atualizar-se sobre todos os aspectos legais,
para isso, discuto em sala as novas diretivas governamentais, 0s novos processos, por
meio de discussdes e debates, quando possivel (Professor 17).

Percebe-se, dessa forma, que o professor tem uma preocupagdo com uma aprendizagem
contextualizada com a realidade, embora ndo possua formagao pedagoégica, preocupa-se
com aliar a teoria a pratica do profissional no mundo do trabalho.

Também temos a participagdo do Professor 12. Em suas palavras:

Eu sempre trago para os alunos casos reais que apresento e levo-os a discutir e
refletir sobre o tema. O profissional hoje precisa relacionar o que estou apresentan-
do como contetido do curso e o que ele vai fazer com o conhecimento. Ou seja,
preocupa-me de que forma o aluno recebe a informagdo em sala de aula e como
ele colocara em prética o que foi discutido. Trago textos, artigos, algumas cenas de
filmes e aplico alguns debates e trabalhos em grupo. Meu objetivo é favorecer a
troca, a integragao e também identificar as diversas visdes sobre os assuntos tratados
(Professor 12).

Esse docente demonstra que promove trabalho em equipe e que possibilita aos profissio-
nais em formagao interagirem, por meio de debates, e fazerem andlises entre a realidade
da atividade profissional e os problemas enfrentados no dia a dia, alinhados com o que se
apresenta nas legislacdes e documentos formais. Assim, demonstra que adota uma pratica
dialégica e inovadora. Dessa forma, apontam-se as consideragdes de Zabala (2002, p.
57) quanto & importancia de uma formagao adequada para o mundo do trabalho: “[...]
o sistema educativo deve responder a necessidade que tém todos os cidadaos e cidadas
de acesso ao mundo do trabalho nas melhores condigoes possiveis, o que implica que a
educagao profissional garanta a adaptacao as demandas profissionais”.

Destacamos também as consideragoes do Professor 13:

Minhas aulas sao sempre tedricas e praticas, ou seja, eu trago alguns temas para se-
rem discutidos entre os profissionais e também casos reais que acontecem em meu
escritdrio. Claro que nao identifico a empresa ou as pessoas envolvidas, o objetivo
é levar as pessoas e entenderem melhor como as situagoes no contexto imobilidrio
acontecem e as diversas maneiras que podemos tratar. Utilizo muito os casos reais,
pois assim os profissionais podem refletir e prepararem-se para a diversidade de
situagOes que ocorrem na prética profissional do mercado imobiliario (Professor 13).

O Professor 13 demonstra utilizar praticas de ensino por meio da apresentacdo de casos
reais, sendo assim, o estudo de caso favorece a compreensao da realidade da situagao
estudada. Nesse método de ensino, é possivel estimular os profissionais para compor
analises, interpretacoes, aplicar taticas e estratégias que possam favorecer a compreensao
e chegar a um resultado adequado.

Temos ainda algumas consideragbes apontadas por professores pesquisados quanto a sua
formacao, os quais nao visualizam a importancia de aliar saberes técnicos aos pedagégi-
cos, conforme suas respostas abaixo destacadas.

Minha formagao é Administragdo, com énfase em Gestao de Marketing, Gestao
Estratégica e Negdcios. Entendo que tenho que orientar os alunos quanto as ques-
tées administrativas e de gestao nos condominios, meus conhecimentos académicos
e minha experiéncia no mercado condominial sdo suficientes para que eu possa
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ensinar as pessoas que atuam no segmento. Nao vejo necessidade de possuir formagao
pedagbgica, pois j& atuo como professor nessa drea ha mais de dez anos (Professor 13).

Percebemos pela resposta do Professor 13 que lhe passa despercebida a necessidade de cons-
truir saberes didaticos e pedagogicos. Sua fala demonstra que apenas saberes académicos e sua
prética profissional no segmento condominial parecem suficientes para uma prética pedagogica
adequada.

Esse cendrio apenas confirma que a inexisténcia de profissionais com formagdo no segmento
condominial e imobilidrio e também pedagégico obriga a maioria das escolas de educagao
profissional a contratar profissionais para atuar como docentes, sem a adequada formagao pe-

dagégica.
No mesmo sentido, a auséncia de formagao pedagogica, pela Professora 4:

Sou formada em Psicologia e em Administracao de Empresas. Atuo como professora em
diversas entidades de educagao, especialmente em cinco sindicatos, dentre eles dois do
segmento imobilidrio e condominial. Nunca pensei em fazer um curso de formagao pe-
dagogica, pois trabalho nessas instituicdes ha muito tempo, e sempre sou convidada para
ministrar os cursos, o que me faz parecer desnecessaria tal formagao. Tenho muita expe-
riéncia no segmento imobilidrio, o que me garante ensinar com propriedade as situagoes
administrativas e comportamentais do ambiente profissional.

Nesse caso, observamos novamente que existem em sala de aula profissionais com conheci-
mentos técnicos nas dreas condominial e imobilidria, porém com caréncias de saberes didaticos
e pedagdégicos, o que imprime vulnerabilidade a condugao dos programas educacionais, uma
vez que as organizagdes que atuam com educagao corporativa, especialmente as universidades
corporativas, ndo compreendem a importancia de desenvolver em seus profissionais saberes
pedagogicos. Em geral, a falta de conhecimento mais aprofundado dos processos didaticos e
pedagogicos certamente leva essas instituigbes a promoverem uma formagdo, na maioria das
vezes, reprodutiva e fragmentada.

Entendemos, porém, que as institui¢des educacionais podem contribuir no sentido de promo-
ver e possibilitar que os educadores participem de programas de formagdo continuada, em
especial, os relacionados com os processos didéticos e pedagogicos, tendo em vista a dindmica
do novo século, que exige perfis profissionais os quais acompanhem as inovagdes que se conso-
lidam na prética docente, o que requer pessoas com conhecimentos, habilidades e valores que
sejam desenvolvidos sob a égide da relagdo com o trabalho docente que realiza.

Pois, segundo apresenta Imbernén (2006, p. 49):

Abandona-se o conceito obsoleto de que a formacao é a atualizagdo cientifica, didatica e
psicopedagogica do professor para adotar um conceito de formagao que consiste em des-
cobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a teoria. Se necessdrio, deve-se ajudar a
remover o sentido pedagégico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos
predominantes e os esquemas tedricos que o sustentam. Esse conceito parte da base de
que o profissional de educagdo é construtor do conhecimento pedagégico de forma indi-
vidual e coletiva IMBERNON, 2006, p. 49).

Nesse sentido, o educador tem uma responsabilidade com a formagao de profissionais que
também desenvolvam um novo olhar na construcdo de seus conhecimentos, para que estes
sejam significativos e possam ser aplicados a sua pratica no mundo do trabalho, favorecendo
assim seu crescimento profissional e social.
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A pesquisa nos apontou que, apesar de a maioria dos docentes ndo possuirem a formagao pe-
dagobgica, alguns adotam praticas educativas que levam o aluno a refletir e a conectar o apren-
dido em sala de aula com sua realidade profissional. Igualmente, ha urgéncia em enfrentar o
desafio de oferecer a formagao pedagégica para grande parte dos profissionais que atuam nos
cursos propostos pelas universidades corporativas.

Consideracgdes finais

A investigacdo realizada com os docentes da universidade corporativa do segmento imobili-
ario e condominial nos apresentou informagdes relevantes sobre como tém se processado as
préticas pedagodgicas desses professores, que em sua maioria ndo possuem os conhecimentos
sistematizados dos processos didaticos e pedagdgicos.

Porém, ficou evidente que alguns professores ja adotam praticas educativas que favorecem a
construgao de uma aprendizagem que se consolide de forma significativa, tendo em vista que
aplicam atividades as quais levam em conta a realidade do mundo corporativo por meio de
estudos de casos e reflexdes sobre situagoes reais.

Os docentes, ao aplicarem agoes que levam o aluno a refletir sobre os contetidos estudados,
possibilitam, por meio de debates, a analise de situagdes reais do segmento profissional no qual
atuam.

As transformagbes que ocorrem de forma dindmica no mundo do trabalho exigem pessoas que
acompanhem as novas tendéncias tecnolégicas de comunicacao e informacdo, assim como a
reestruturagdo dos processos de producdo e de comercializagao requer profissionais que possu-
am conhecimentos atualizados, que desenvolvam continuamente suas habilidades, consolidan-
do valores significativos de forma critica e inovadora.

Os conhecimentos técnicos sao relevantes, mas muitas vezes sdo insuficientes para que os pro-
fissionais mantenham-se ativos no mundo do trabalho. A formacao profissional necessita ser
conduzida levando em conta a valorizagdo das pessoas, a partilha de informagbes, o trabalho
em equipe, a troca de informagdes de maneira colaborativa e o aprendizado voltado para con-
solidar a autonomia do aluno, seu crescimento profissional, pessoal, politico e cultural, que sao
essenciais para uma convivéncia sadia e democrética.

A formagao pedagodgica precisa incluir processos de autoconhecimento e fortalecimento da
autoestima, a partir da autonomia intelectual, da reflexao sistemadtica e critica sobre o qué, para
qué e como aprender, identificando caracteristicas, peculiaridades e dificuldades no processo
de ensinar e de aprender; além disso, ter a consciéncia de ser participe da sociedade mediante
agoes sustentaveis, criativas e inovadoras como forma de atuar para a manutengao do trabalho,
da vida e da paz.

Portanto, cabe aos docentes que atuam com a formagdo de profissionais para o mundo do
trabalho aprofundar seus saberes sobre o processo de ensino e aprendizagem, adotar praticas
educativas, por meio de estratégias e métodos de ensino que promovam a aprendizagem sig-
nificativa, coerentes com as ocupagdes profissionais e também com a concretizagao de sabe-
res que consolidem a democratizacdo do conhecimento e a permanéncia dos profissionais no
mundo do trabalho.
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Resumo

Este trabalho é fruto de uma pesquisa que teve como objeto
de estudo o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e Emprego (Pronatec), especificamente, a anélise de um
Curso Técnico de Nivel Médio, ofertado por uma unidade
do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai).
Metodologicamente, realizou-se uma pesquisa Quali-Quanti,
na qual foram aplicados questionarios, entrevistas individuais
e grupos focais a 46 sujeitos: quatro gestores, 12 instrutores
e 30 alunos do Curso Técnico em Edificagdes. Constatou-se
que o Pronatec e o curso pesquisado foram bem avaliados
pelos sujeitos da pesquisa.

Palavras-chave: Pronatec. Politicas Pdblicas. Educagao
Profissional.

Abstract

This work is the result for a research which study object was
the National Programa for Access to Technical Education
and Employment (Pronatec), specifically, the analysis of a
High school Level Technical Course, offered by a unit of
the National Service for Industrial Apprenticeship (Senai).
Methodologically, a Qualitative-Quantitative research was
carried out, in which questionnaires, individual interviews
and focus groups were applied to 46 subjects: four managers,
12 instructors and 30 students of the Technical Course in
Buildings. It was noted that Pronatec and the researched
course were well evaluated by the subjects of the research.

Keywords: Pronatec. Public Policies. Vocational education.
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Resumen

Este trabajo es el resultado de una investigacion que obijetivé el estudio del
Programa Nacional de Acceso a la Ensefianza Técnica y Empleo (Pronatec),
especificamente, el andlisis de un Curso Técnico de Nivel Medio, ofrecido
por una unidad del Servicio Nacional de Aprendizaje Industrial (Senai).
Metodolégicamente, una investigacién Cualitativa-Cuantitativa se desarroll6,
en la que se aplicaron cuestionarios, entrevistas individuales y grupos
focales a 46 sujetos: cuatro gestores, 12 instructores y 30 estudiantes del
Curso Técnico en Edificaciones. Se constat6 que el Pronatec y el curso
investigado fueron bien evaluados por los sujetos de la investigacion.

Palabras clave: Pronatec. Politicas Piblicas. Educacién profesional.

Introducao

Este artigo é origindrio da pesquisa realizada no ambito do Mestrado, do Pro-
grama de Pés-graduagao em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica
de Minas Cerais (PUC Minas), intitulada “Politicas Pablicas para a Educacao
Profissional: estudo em um Curso Técnico de Nivel Médio, ofertado pelo
Pronatec, em Belo Horizonte”. Esta investigagdo teve como objetivo prin-
cipal analisar o processo de formagao técnica de nivel médio em um Curso
Técnico em Edificacoes, ofertado pelo Programa Nacional de Acesso ao En-
sino Técnico e Emprego (Pronatec), em uma unidade do Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial (Senai) sediada em Belo Horizonte.

Justifica-se a realizagdo deste estudo, tanto devido a caréncia de pesquisas
sobre o Pronatec quanto por se tratar de um Programa, recentemente, cria-
do pelo Governo Federal.

Este artigo divide-se em itens, que mantém uma grande articulagdo entre
si: Introdugao; Breve Exposicdo sobre o Pronatec; Apresentagdo dos Dados
Coletados pela Pesquisa e, por fim, a Conclusao.

O Pronatec: breve apresentacao

O Pronatec foi criado, por meio da Lei n® 12.513/2011, no decorrer do
Governo de Dilma Rousseff. Seu objetivo visa expandir, interiorizar e de-
mocratizar a oferta de Cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
para a populagdo brasileira, especialmente, para promover a capacitagao
de jovens. Nessa perspectiva, estdo disponibilizados subprogramas, projetos
e agoes de assisténcia técnica e financeira, para os quais vém sendo oferta-
dos, até o fim deste ano, isto é, de 2014, 8 milhdes de vagas para a Educa-
gao Profissional. Entre os subprogramas, destacam-se: a Bolsa-Formagao e o
Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) Técnico; a consolidagao da Escola
Técnica Aberta do Brasil (e-Tec); o fomento as Redes Estaduais de Educagao
Profissional e Técnica, por intermédio do Programa Brasil Profissionalizado;
o Acordo de Gratuidade com os Servigos Nacionais de Aprendizagem (SNA)
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A respeito do
Pronatec, no
levantamento
bibliografico
realizado,
constatou-se que
existe uma caréncia
de publicacdes

e a expansao da Rede Federal de Educagao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (BRASIL, 2012a).

O publico beneficiado por esse Programa é composto por:
estudantes do Ensino Médio da Rede Pdblica, inclusive, os
vinculados a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); trabalha-
dores; beneficidrios dos Programas Federais de Transferén-
cia de Renda; e egressos que tenham cursado o Ensino Mé-
dio completo, em Escola da Rede Pdblica de Ensino, ou em
Instituigdes Privadas, na condigdo de bolsista integral.

Pelo Pronatec sdo ofertados Cursos Técnicos de Nivel Médio,
com duracdo minima de um ano, e Cursos de Formacao Ini-

cial e Continuada (FIC), ou de Qualificagao Profissional, com
duragdo minima de dois meses. Esses cursos podem ser oferecidos em escolas
publicas, federais, estaduais e municipais, e nas unidades do chamado Sistema
S: Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial (Senai), Servigo Nacional da Aprendizagem Rural
(Senar) e Servigo Nacional de Aprendizagem do Transporte (Senat). Também
estao disponiveis em instituigdes privadas de Ensino Superior e de Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2012b).

A respeito do Pronatec, no levantamento bibliografico realizado, constatou-
se que existe uma caréncia de publicagbes. Algumas dessas poucas produ-
¢oes académicas foram elaboradas por pesquisadores ligados, sobretudo, ao
campo do Trabalho e da Educagao que fizeram questionamentos e criticas
a esse Programa.

Alguns dos autores dos artigos identificados foram: Silva (2012); Saldanha
(2012); Guimaraes (2012); Marcelo Lima (2012); Marcos Lima (2012); Cas-
tioni (2013); Santos (2012); Franzoi, Silva e Costa (2013); Machado e Garcia
(2013) e Santos e Rodrigues (2012); Confederagao Nacional dos Trabalhado-
res em Educacdo — CNTE (2011); Confederacao Nacional dos Trabalhadores
em Estabelecimentos de Ensino — Contee (2013); entre outros.

Resumidamente, as criticas desses autores ligam-se, sobretudo: a transferén-
cia de recursos publicos para instituigdes privadas, especialmente, por meio
da parceria publica/privada; ao reducionismo curricular; a questao referente
a ndo integracao entre o Ensino Médio e a Educagao Profissional; a deter-
minagao de o trabalhador, assistido pelo seguro-desemprego, ter de realizar
curso de EPT; as semelhangas do Pronatec com os programas conservadores
e liberais, como Programa Intensivo de Preparagao de Mao de Obra (Pipmo)
e o Plano Nacional de Qualificacao do Trabalhador (Planfor).

A Pesquisa realizada: informacées iniciais

Enfatiza-se que foi realizada uma pesquisa que privilegiou a abordagem
Quali-Quanti, ou seja, uma investigagdo que promove o didlogo entre a
pesquisa qualitativa e a quantitativa. Todavia, foi dada prioridade a pesquisa
qualitativa, dando-se énfase a realizagdo de um estudo de caso. O local da
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pesquisa, conforme foi informado, foi uma unidade do Senai, situada
em Belo Horizonte. Por uma questao ética, nem o nome da unidade
que foi investigada nem os nomes dos sujeitos que participaram desta
investigagao serdo revelados.

Como esta pesquisa foi realizada em uma instituicao vinculada ao Se-
nai, considerou-se importante tecer, de forma sucinta, algumas con-
sideracdes sobre ele. Assim, explicita-se que o Senai foi criado pelo
Decreto-lei n? 4.048, de 22 de janeiro de 1942. Inicialmente Servico
Nacional de Aprendizagem dos Industridrios, mais tarde, passou a ser
denominado Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial. Sua cria-
gao ocorreu, em decorréncia da necessidade de se capacitar a forga de
trabalho, em um momento de crescimento do processo de industriali-
zagao no pafs, ocorrido na chamada Era Vargas. Para Cunha (2000, p.
46), o Senai foi uma imposicao do Governo Vargas ao empresariado:
“l...] ao invés de cria dos industriais, o Senai lhes foi imposto pelo Esta-
do”. Segundo esse autor, embora criado por determinacao de Vargas,
a constituigdo e a direcdo do referido sistema ficaram a cargo de uma
instituicao privada, a Confederagao Nacional da Industria (CNI).

Dessa forma, a investigagdo feita, como foi explicitado, em uma
unidade do Senai, utilizou como instrumentos de pesquisa: a ana-
lise documental, a observacao livre, o questiondrio e as entrevistas
semiestruturadas. Os questiondrios que tracaram os perfis dos sujeitos
desta investigagao, ou seja, quatro gestores, 12 instrutores' e 30 alu-
nos, foram, integralmente, por eles respondidos, totalizando assim 46
respondentes.

Destaca-se que, no que tange a pesquisa qualitativa, com os gestores e
instrutores foram realizadas entrevistas semiestruturadas e, em relacao
aos alunos, langou-se mao de grupos focais.

Explicita-se que os dados quantitativos, obtidos pelos questionarios,
foram traduzidos em tabelas e analisados em consonancia com os
aportes da Estatistica Descritiva. Por sua vez, os dados coletados pela
pesquisa qualitativa foram trabalhados por meio da Andlise de Conte-
Gdo, proposta por Bardin (2004).

Dados coletados pelo questionario: o perfil dos
sujeitos da pesquisa

Nos perfis dos sujeitos que responderam o questiondrio, expostos a se-
guir, somente sao apresentados os dados considerados como os mais
importantes.

A) Gestores: residentes no municipio de Belo Horizonte (75%) e
de Contagem (25%); Sexo/género: a maioria era do sexo feminino
(75%); masculino (25%). Faixas etdrias: 40 a 49 anos (50%); 25 a 29
anos (25%) e até 24 anos (25%). Estado civil: todos solteiros (100%)
e nao tinham filhos (100%). Nivel de escolaridade: todos possuiam
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Curso Superior, a maioria tinha Pés-graduagao (75%), ou a estava cur-
sando (25%). Renda familiar: acima de cinco saldrios minimos (50%);
até quatro salarios minimos (25%) e até trés salarios minimos (25%).

B) Instrutores: residentes no municipio de Belo Horizonte (58,33%);
Betim (16,68%); Contagem (8,33%); Nova Lima (8,33%); Santa Lu-
zia (8,33%). Sexo/género: a maioria era do sexo masculino (83,33%);
feminino (16,67%). Faixas etarias: 30 a 39 anos (41,67%); 40 a 49
anos (33,33%); 25 a 29 anos (16,67%); acima de 50 anos (8,33%).
Estado civil: a maioria era casada (58,33%); solteiros (41,67%). Fi-
lhos: ndo tinham (66,67%); tinham filhos (33,33%). Nivel de escola-
ridade: Curso Superior (25%); cursando Curso Superior (25%); Pds-
graduagdo (33,34%); Habilitacdo Técnica de Nivel Médio (8,33%);
cursando Mestrado (8,33%). Renda individual: até cinco salérios
minimos (41,67%); acima de cinco saldrios minimos (41,67%); até
quatro salarios minimos (16,66%). Renda familiar: a maioria desses
sujeitos recebia acima de cinco saldrios minimos (66,67 %); até cinco
saldrios minimos (16,67%); até quatro saldrios minimos (8,33%); sem
resposta (8,33%).

C) Alunos: a maioria dos alunos residia em Belo Horizonte (56,67%).
As outras cidades de residéncia fazem parte da Regido Metropolitana
de Belo Horizonte, sendo elas: Contagem (13,33%); Ribeirao das Ne-
ves (10%); Ibirité (6,67%); Betim (3,33%) e Santa Luzia (3,33%). Nao
responderam essa questao 6,67% dos alunos. Sexo/género: a maioria
era do sexo feminino (70%); do sexo masculino (30%). Constatou-se,
desse modo, a predominancia de mulheres. Esse fato pode indicar
uma mudanca na questao de género, no campo da Educagao Profis-
sional, pois historicamente, alunos e professores dessa modalidade
de educacgdo, na sua maioria, sio homens, sobretudo, na édrea de
construcao civil. Faixas Etérias: 14 a 19 anos (93,33%); 20 a 25 anos
(6,67%). Estado civil e filhos: todos os alunos eram solteiros (100%) e
afirmaram nao ter filhos. Nivel de escolaridade dos alunos: a maioria
dos alunos ja possuia o Ensino Médio (73,33%); cursavam o Ensino
Superior (16,67%); cursavam o Ensino Médio concomitantemente ao
Ensino Profissionalizante (10%). Escolaridade das maes: a maior par-
te tinha Ensino Fundamental incompleto (30%); Ensino Fundamental
completo (20%); Ensino Médio incompleto (16,66%); Ensino Médio
completo (20%); Ensino Superior completo (6,67%) e P6s-gradua-
gao completa (6,67%). Escolaridade dos pais: Ensino Fundamental
incompleto (33,33%); Ensino Fundamental completo (13,35%); Ensi-
no Médio completo (33,33%); Ensino Médio incompleto (10%); En-
sino Técnico completo (3,33%); Ensino Superior completo (3,33%) e
Ensino Superior incompleto (3,33%). Nenhum dos pais cursou Pés-
graduacgdo (0%). Renda familiar: 33,33% até trés salarios minimos;
26,67% até quatro; 23,33% até dois e 16,67% acima de cinco salé-
rios minimos. Renda individual: maioria ndo possufa renda (93,33%);
um salario minimo (6,67%), outras opgdes (0%).
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Dados coletados pelas entrevistas

Nos dados coletados pelas entrevistas, reitera-se, por meio da realizagdo das
entrevistas individuais com os gestores e instrutores, e dos grupos focais com
os alunos, que foram identificadas 12 categorias, as quais serdo apresenta-
das, a seguir, de forma resumida.

Categoria 1. Escolha do curso, decisao pelo Pronatec e processo de
selecao para ingressar no curso (alunos)

Os alunos, ao serem indagados sobre o motivo que os levaram a participar
do Pronatec, relataram que nao se candidataram, especificamente, para esse
Programa, mas as vagas do Programa de Educagao Profissional (PEP), desen-
volvido pelo Governo de Minas Gerais, porém haviam ficado como exce-
dentes. Algum tempo depois, a secretdria da unidade do Senai pesquisada
entrou em contato com eles, informando-lhes a possibilidade de adentrarem
o curso de Edificagbes, vinculado ao Pronatec.

Nos depoimentos desses sujeitos, observou-se que, primeiramente, o moti-
vo que os levaram a participar do Pronatec foi, sobretudo, o fato de o curso
estar ligado a drea da construgao civil.

Eu ndo me candidatei diretamente para o Pronatec. Eu nem conhecia
o Programa. Eu fiz a prova do PEP e fiquei como excedente. Ai, eles
me ligaram falando que eu tinha conseguido, que eu tinha ficado
excedente e eles iam fazer uma nova turma com esse pessoal exce-
dente do PEP. E esse programa era o Pronatec. Como eu queria muito
fazer o curso de EdificagOes e surgiu essa oportunidade, resolvi aceitar
(Aluna 12).

Além do interesse pelo curso, constatou-se que a gratuidade foi o segundo
fator que estimulou os jovens excedentes do PEP a nele ingressarem.

[...] todo mundo da nossa sala veio do PEP, nao, realmente, visava ao
Pronatec. Mas é o curso que eu almejava, ja ha algum tempo, um
ano mais ou menos antes de eu comegar. Af surgiu a oportunidade
de fazer, e outra coisa é que o Pronatec € gratuito e a gente recebe a
passagem. Af, uniu o Gtil ao agradavel. Uma coisa que eu estava que-
rendo, que eu ndo tinha condigdes de pagar e o Governo deu essa
oportunidade, eu abracei (Aluna 22).

Categoria 2: Avaliacao da implementacao e desenvolvimento

do Pronatec na instituicao pesquisada e acompanhamento pela
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica do Ministério da
Educacao (Setec /MEC) dos cursos ofertados pelo Programa (gestores e
instrutores)

Os gestores pesquisados ressaltaram que a implementacdo se constituiu
como um processo trabalhoso e dificil, que aumentou o ndmero de alunos,
exigindo a realizagdo de adaptagdes de infraestrutura, organizacionais e
no dmbito do trabalho dos instrutores, que tiveram suas atividades laborais
aumentadas.
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Olha, o Pronatec, desde o inicio, desde que foi langado pela presidente
Dilma, ele sofreu ja vérias mudangas. Nao foi um processo simples, porque
nossas escolas ndo estavam preparadas. Realmente, ele alavancou, aumen-
tou muito a demanda que nds tinhamos e isso nos fez investir muito mais e
ter que adaptar, adequar a nossa estrutura fisica, de instrutores, para con-
seguir atender a essa nova demanda. [...] Eu acho que, agora, nés ja che-
gamos a um ponto que estamos bem alinhados, a parte executora da parte
de demandante e junto com o que esta sendo determinado pelo Governo
Federal, que é o patrono do Programa. Entdo, acho que foi um caminho
bem dificil, bem arduo, nao foi simples, mas agora nds ja adquirimos um
entendimento melhor do que é Pronatec e nés estamos conseguindo exe-
cutar os processos com mais tranquilidade (Gestor 1).

Os instrutores informaram que ndo participaram
c 06060606060 0 0 o do processo de implementagdo do Pronatec na
instituicdo, mas afirmaram que foram realizadas

A Implementagao reunioes, para comunicar 0s cursos.

se constituiu
Participar, diretamente, ndo. Foi comentado, sim, na
CcOMO um processo instituigdo, que teria o Pronatec... E, logo depois que foi

trabalhoso e d|f|’C||, implantado, nds tivemos uma reunido, reunido interna,
que aumentou pra disseminar essa informagao. A partir dai, nos fica-
i mos sabendo o qué era realmente o Pronatec, qual era

O numero de o publico do Pronatec e a sua finalidade (Instrutor 3).

alunos, eX|g|ndo No que concerne ao acompanhamento do Pro-

a rea|lza§50 de natec na instituicdo, constatou-se que havia

adaptagées uma funcionaria, uma coordenadora do Progra-
ma, responsavel por monitoréd-lo. Verificou-se,
também, que os cursos eram acompanhados
pelo diretor, supervisores pedagoégicos e técni-
cos. No que se refere ao MEC, o acompanhamento vem se processando por
intermédio do Sistema Nacional de Informagoes da Educacao Profissional e
Tecnolégica (Sistec) e de auditorias realizadas nas instituicdes que ofertam o
Pronatec. Todavia, até a época da realizagdo desta pesquisa, a instituicdo ndao
havia recebido visita de representantes desse Ministério, ou de 6rgao a ele
ligado. Assim, até entdo, o acompanhamento era feito, apenas, por meio do
site do Sistec e da mencionada coordenadora.

Com relagao ao acompanhamento do Pronatec, isso é didrio. Vou falar
que é feito o acompanhamento online, digamos assim, porque 14 na Sede
existe uma equipe especifica para trabalhar as questdes do Pronatec. [...]
Aqui na unidade, eu tenho uma coordenadora do Pronatec que trabalha
full time com os processos do Pronatec. Ela me municia, monitora tudo
que estd acontecendo. Ela tem um canal direto com a Sede e isso facilita
[...] Aqui, nés temos esse canal direto com coordenadora do Pronatec e
nos, eu, diretor, junto com as supervisoras pedagdgicas e as supervisoras
técnicas, tomamos todas as medidas cabiveis aqui, dentro do que esta
previsto, para atender e prover as condigbes para atender aos cursos
(Gestor 1).
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Geralmente, sdo feitas auditorias por meio do W
. . -
Sistec. O pessoal da secretaria tem que langar as )

informagdes [...] S6 que tem também a questao

da auditoria. N6s até hoje nao recebemos a audi-
toria do Pronatec exatamente. A gente j4 teve al-
gumas auditorias internas, mas a nossa unidade,
especifica, ainda ndo recebeu uma auditoria do
Pronatec. Porém, eles fazem esse acompanha-
mento (Gestora 2).

Categoria 3: Avaliacao do Pronatec como politica
publica (gestores, instrutores e alunos)

Todos os sujeitos entrevistados avaliaram o Pronatec como
importante iniciativa para promover qualificacdo profissional, especialmente dos jovens, mas
criticaram algumas questoes.

Os gestores relataram que o Pronatec era uma iniciativa positiva e vélida, criada pelo Governo
Federal.

A intengdo do Programa é muito vélida hoje para a educagdo. S6 que tem a questdo de
formar o aluno como profissional. A maioria dos alunos que a gente recebe sé oriunda
de escola publica, e tem também os que sdo alunos do Ensino Médio. Entao, querendo
ou ndo, ja é uma formagao profissional, para aluno que nao esta inserido no mercado de
trabalho, ele vai se formar, geralmente no 32 ano, junto com o técnico. Isso é bacana, pra
insercao desse jovem, nao é?! (Gestora 2)

Contudo, apesar de avaliarem positivamente o Pronatec, alguns gestores ressaltaram a existén-
cia de algumas falhas que vinham ocorrendo. Uma Gestora criticou tanto a pouca divulgacdo
na implementagdo quanto a infraestrutura que era inadequada em muitas instituicées que
ofertavam cursos do referido Programa.

A ideia principal do projeto é interessante. Esse processo de qualificagdo, nesse mer-
cado que a gente tem af, principalmente focando mais o nosso aqui, o0 mercado da
construgdo civil, € um mercado em constante crescimento e é uma ideia a principio
muito vélida. Tem as dificuldades, sim, tem as dificuldades que eu digo de divulgagao
até, que eu acho que foi muito pouco divulgado, é um projeto muito pouco divulgado
e as dificuldades até mesmo de infraestrutura de atendimento, eu nao digo pela nossa
escola aqui, porque o que a geréncia tem feito esta muito dentro do que é disponi-
bilizado para ela, mas tem muito problema de infraestrutura no atendimento desses
cursos, entendeu? (Gestora 4).

Quatro instrutores afirmaram que o Pronatec se constitufa um étimo Programa, que poderia
contribuir para a capacitagdo profissional, especialmente da juventude. Embora considerassem
que o Pronatec era uma boa iniciativa, sete instrutores fizeram algumas ressalvas: caréncia de
processo seletivo, e defasagens dos alunos, no ambito da Educagao Basica.

A ideia do programa é fantastica, a ideia é muito boa, de melhorar o nivel de Educagao
Profissional no pais, que é uma das demandas que nds temos em grande escala, porque
a mao de obra qualificada esta em falta no mercado. Eu s6 fico um pouco receoso com
os critérios que eles utilizam para indicar essas pessoas. Porque, aqui, a gente vé uma
diferenca grande no nivel das turmas. Tem turma com uma remessa muito boa de alunos
e tem outra remessa que vem com deficiéncia muito grande do Ensino Basico, sabe? [...]
(Instrutor 6).
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Os alunos avaliaram o Pronatec de modo positivo, notadamente, como importante iniciativa
para promover qualificagdo profissional, insercao no mercado de trabalho e oportunidade de
os estudantes das escolas publicas que, geralmente, tém caréncia, tanto do capital financeiro
quanto do capital cultural, ingressarem em um Curso Técnico de qualidade.

[...] o Pronatec é uma oportunidade muito bacana, para quem quer uma oportunidade de
se profissionalizar, ter um bom emprego. E foi uma iniciativa muito bacana porque estamos
precisando de mao de obra [...] (Aluna 22).

[...] Eu acho que o Brasil atual da muita oportunidade, mas por mais que fosse para todo
mundo, sempre quem estava na escola particular tinha um pé muito mais a frente. E com
o Pronatec eu ndo achei que foi assim. Foi mais quem esta precisando, mesmo, quem veio
de escola publica, que teve a chance, eu gostei do Programa (Aluna 24).

Contudo, alguns alunos questionaram o fato de o espaco da instituigao estar ficando pequeno,
pelo aumento do nlimero de estudantes oriundos do Pronatec, e reclamaram das poucas infor-
magdes que, quando iniciaram o curso, tiveram sobre o Programa em pauta.

Categoria 4: Avaliacao do perfil dos alunos do Pronatec e as medidas tomadas para
superar possiveis defasagens (gestores e instrutores)

Quando questionados sobre o perfil dos estudantes do Pronatec, verificou-se que esses sujeitos
deram respostas diferentes: um grupo deles afirmou que os alunos ndo se diferenciavam dos
outros estudantes, pois, segundo 0s mesmos, o empenho e o comprometimento dependiam
dos alunos; outro grupo levantou questoes socioculturais referentes aos alunos, mencionando
que eram oriundos de classes menos favorecidas e, consequentemente, tinham reduzido capital
cultural?, e finalmente, outros sujeitos se referiram a defasagem dos estudantes, nos contetidos
da Educagao Basica que, segundo alguns respondentes, decorria de ndo ter havido um proces-
so seletivo, e, assim, ingressaram alunos que no PEP estavam como excedentes, fato esse que
poderia denotar que ndo haviam obtido éxito na selecdo feita, por esse Programa, que como se
sabe, apresenta um nivel muito reduzido de dificuldade, conforme foi constatado em pesquisa
realizada por Oliveira et al (2011).

A dificuldade que o aluno Pronatec tem é muito parecida, ndo €2 Um pouco de dificulda-
de na matematica, na parte conceitual da fisica, parece que vem do Ensino Médio, como
alguma barreira, ndo é? Algumas barreiras assim eu entendo que sao normais. Tém escolas
particulares em que os alunos tém dificuldades em matematica, conceitos de fisica, quimi-
ca (Instrutor 11).
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[...] A primeira turma de Pronatec que eu pe-
guei foi essa turma “X”. E ndo teve um pro-
cesso seletivo [do Pronatec] para essa turma.
A turma foi formada de excedentes do PEP.
A segunda que eu peguei, que foi a turma
“Y”, ndo teve [nenhum] processo seletivo. A,
a gente pode perceber porque o nivel da tur-

ma “X” é maior. O nivel da turma “Y” é bem
menor (Instrutor 7).

No que tange as medidas tomadas pela instituicao

para minimizar ou superar as defasagens dos alunos,

as quais vieram da Educagao Bdsica, alguns sujeitos re-

lataram que uma das medidas tomadas, no ambito dos

conteldos de portugués e de matematica, foi ministrar

um rapido curso de embasamento nos contetidos des-
sas disciplinas, visando a certo nivelamento: “A instituicdo fez um quadro,
uma grade curricular que tinha aulas de matemdtica e de portugués, para
dar um reforgo” (Instrutor 1).

Os instrutores também relataram que procuravam acompanhar os estudan-
tes de forma mais individualizada, por meio da aplicacdo de exercicios, da
explicagdo dos contetidos e procurando responder de forma clara os ques-
tionamentos.

Em sintese, observou-se que os instrutores criavam condigdes favoraveis
para que os alunos compreendessem e internalizassem os contetidos minis-
trados. Para Luckesi (2002), o professor deve atentar-se as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, pois o ponto de partida para a criagdo de suas
habilidades consiste na compreensao do contetido proposto.

Categoria 5: Dificuldades e facilidades no decorrer do curso (gestores,
instrutores e alunos)

Para os gestores, superada a fase inicial de implementagdo do Pronatec, a
dificuldade era o Sistec, que, segundo eles, apresentava falhas, sobretudo,
no que tange a lentidao do sistema informacional.

Entdo, o Sistec é o sistema gerenciador desses processos do Pro-
natec, falho. Muito falho! Um sistema muito dificil de a gente
trabalhar, problemas de acessibilidade, problema técnico, pro-
blema até mesmo de carga das informagbes [...] (Gestora 3).

As dificuldades identificadas por alguns instrutores dizem respei-
to a falta de interesse, de participagao e/ou de respeito de alguns
alunos. Nesse sentido, Vieira (2002) salienta que o comporta-
mento insatisfatério dos alunos é um dos piores problemas en-
frentados pelos professores. A esse respeito, o Instrutor 2 assim
se expressou: “A maior dificuldade que eu vejo é em relagdo aos
alunos com falta de interesse. Isso é evidente. Isso é que atrapa-
Iha muito (Instrutor 2).
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Os alunos declararam que conciliar o En- ¢ e 0000000
sino Técnico com Ensino Médio e alguns Os alunos

com o Ensino Superior era um dos pro-
blemas que tiveram no decorrer do curso. declararam que

Além disso, alguns estudantes informa- conciliar o Ensino

ram como dificuldades: a distancia entre ~ T@&cnico com Ensino

a escola e a casa; a demora, no inicio do Médio e alguns

curso, do repasse da verba de transporte, .
, com o Ensino

pelo Governo Federal; a falta de base para .

acompanhar as disciplinas do curso profis- Supenor €ra um

sional; a busca para encontrar campo de dos prob|ema5

estagio, que nao era obrigatério, mas mui- que tiveram no

tos estudantes queriam fazer, para aden- q q
trarem, com maior facilidade, o mercado ecorrer ao curso

de trabalho. o o060 060 0 0 0

A maior dificuldade, para mim, é o estagio, porque eu fiquei um ano

procurando estagio. [...] E também por causa do hordrio, eu estudo de
tarde e para fazer estdgio de manha é muito dificil, quase impossivel
(Aluna 23).

Dificuldade é a aprendizagem, porque esse é o primeiro Curso Técni-
co da gente [...] Nao é igual a escola, que vocé vai, aprende e depois
vocé pode esquecer, ndo é? Aqui nao, é profissionalizante, vocé tem
que estar a par de tudo que acontega, isso é uma das maiores dificul-
dades minhas (Aluno 29).

[...] No comego, a gente aprende coisa que nao sabe. Fica meio dificil,
mas a gente acaba pegando [o contelido] (Aluno 14).

Nao, eu nao tive dificuldade. No inicio, eu fiquei um pouco com
medo, porque era uma coisa nova e eu nao sabia como era o Curso
Técnico. Depois, no decorrer do curso, deu para levar tudo, direiti-
nho (Aluna 12).

Ao relatarem sobre as facilidades identificadas, os gestores informaram que
o Pronatec aumentou a demanda e, consequentemente, ocorreu, também,
o aumento do ndimero de alunos na instituicdo, o que levou, por um lado,
a necessidade de se fazer muitas adaptagdes. Por outro lado, a capacitagao
proporcionada aos alunos poderia possibilitar suas inser¢gées no mercado de
trabalho. Informaram, ainda, que a infraestrutura da instituicio — laboraté-
rios, oficinas e biblioteca, facilitava o bom funcionamento dos cursos. Os
instrutores informaram, também, que a infraestrutura da instituigao facilitava
a aprendizagem e o trabalho do instrutor.

De facilidade, é pela infraestrutura que o Senai oferece, que faz o
possivel para desenvolver o curso, e o que ele oferece nao tem dife-
renga para o aluno que entra pelo processo seletivo. Entao, assim, ele
vai abrir vagas para o Pronatec, com a estrutura e o que ele puder dar
de melhor (Gestora 3).

A grande maioria dos acertos estao voltados para a questéo da relagao
do aluno com o professor. Entdo, com certeza, nés somos amparados
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N

e 0 que a gente fala realmente é acatado. Isso contribui muito. Outra coisa que ajuda é a
infraestrutura da escola, ndo é? (Instrutor 5).

Vieira (2002) constatou que a gestdo da escola tem um papel fundamental na promogao da
articulagdo com os demais funcionarios, pois viabiliza um ritmo de trabalho condizente com o
esperado, impedindo que a rotina do dia a dia se torne um empecilho ao desenvolvimento de
um bom trabalho.

As facilidades identificadas pelos alunos se ligavam aos beneficios oferecidos pelo Pronatec,
especialmente: a gratuidade do curso e o valor destinado para seus deslocamentos para a ins-
tituicao.
A gente ganhou o material, a gente ganhou todas as apostilas e ganhou o caderno e uma
pastinha. E o essencial, para quem nao ia ganhar nada, acho que estd 6timo. E a passa-
gem, nossa turma, como foi uma das primeiras, ganhou o quanto precisava. Entao, ajudou

bastante para quem nao tinha oportunidade maior de vir. E tem também o uniforme. Estd
dando oportunidade para todo mundo fazer o curso (Aluna 21).

Categoria 6. Avaliacao da Bolsa-Formacao e do material didatico (gestores, instrutores e
alunos)

Os alunos consideraram que os beneficios recebidos pelo Pronatec eram muito importantes
e informaram que, especialmente, era fundamental o valor recebido para transporte, que era
depositado, mensalmente, para os alunos pelo Governo Federal.

Além disso, mencionaram a relevancia das apostilas, que facilitavam o acompanhamento das
disciplinas. Essas apostilas eram elaboradas pelos instrutores, sendo as mesmas utilizadas em
outros cursos ofertados pela instituicdo, em termos de qualidade e contetdo. Todos os alunos
atribuiram grande importancia as apostilas e as avaliaram como “boas”, “didaticas” e “faceis de
entender”. Essas posicoes podem ser observadas nos relatos, a seguir:

Eu acho interessante, porque tem matéria que a gente chegou a usar quatro apostilas, por
exemplo (Aluno 29).

Ajuda bastante, estimula também a querer estudar, porque quando a gente tem um bene-
ficio assim, quer fazer com que aquilo seja gratificante para nés. Principalmente, quando
vocé almeja uma profissao futuramente. [...] (Aluna 24).
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O material é o mesmo para todos os cursos. A diferenga é que, no do
Pronatec, a gente tem que colocar a logo do Pronatec. Mas em rela-
Gdo ao contetido, é o mesmo que é distribuido para os outros alunos.
Claro que, se o instrutor quer colocar algum anexo pessoal pra turma
dele, ai pode ter essa diferenga, nesse sentido. Mas varia de instrutor
pra instrutor. E como se fosse acrescentar o material didatico. Mas o
contetido da apostila é o mesmo pra todos os cursos. Entdo, do Pro-
natec também (Gestora 2).

Categoria 7: Evasao: prevencao, motivos e medidas tomadas (gestores,
instrutores e alunos)

Para Luscher e Dore (2011), a evasdo € influenciada por um conjunto de
fatores que podem estar relacionados tanto aos estudantes e as suas familias,
quanto a escola e a comunidade em que vivem.

Constatou-se, por meio dos depoimentos desses sujeitos, que uma das for-
mas de prevengdo da evasdo era fazer um acompanhamento didrio da fre-
quéncia. Por meio de um formuldrio, os instrutores acompanhavam as faltas
dos alunos. Quando o aluno faltava duas vezes consecutivas, eles entravam
em contato com o setor pedagogico, que por sua vez, fazia contato com o
aluno. Segundo os gestores, a evasdo no Pronatec ocorria em maior ndmero
nos Cursos de Qualificagdo, enquanto nos Cursos Técnicos de Nivel Médio
ela era menor. Nos Cursos Técnicos, os motivos da evasao eram: reprovagao,
dificuldade de conciliar trabalho e estudo, mudanca de endereco e gravidez.

Explicita-se que, na turma pesquisada, a evasao pode ser considerada pe-
quena, pois a turma iniciou-se com 35 alunos e se encontrava, no Gltimo
médulo, com 31 alunos, assim, apenas, quatro alunos evadiram as aulas.

Quando aquele aluno vai desistir mesmo, ele nao chega e fala direto
‘vou desistir’, ele comega a faltar. Entao, é pelo sinal da falta que a
gente vai identificando, entra em contato e comega o acompanha-
mento (Gestora 3).

No Curso Técnico, geralmente quando tem a evasdo ou o cancela-
mento, é por causa de reprovagao, o aluno nao esta dando conta de
acompanhar, af a gente tenta fazer o acompanhamento, coloca o mo-
nitor ou entdo, conversando com o aluno, verifica qual € a dificulda-
de. E muitos desistem porque conseguem emprego e tentam transferir
pra outra unidade, se ndo tem naquela, eles desistem, nao aguen-
tam... Muitos desistem por causa do emprego ou entdo por causa de
mudanca de estado, de cidade. Os instrutores tém um formulario,
que eles tém que passar pra gente com o controle e o acompanha-
mento de frequéncia (Gestora 2).

Em sintese, os alunos pesquisados declararam que nao pretendiam evadir
os estudos, pois o curso era bom, e poderia lhes proporcionar insergao no
mundo do trabalho.

Eu ndo quis abandonar o curso. Aproveitei uma oportunidade que
tive e a oportunidade passa uma vez s e a gente tem que agarrar. Se
a gente parar por causa de uma dificuldade, a gente nao vai chegar a
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lugar nenhum. Entdo, eu acho que
a gente tem que continuar, sim,
porque isso aqui vai ser muito bom
para o nosso futuro profissionali-
zante (Aluna 21).

Alguns estudantes
explicitaram a necessidade
de o curriculo possibilitar

Categoria 8: Avaliacao do curriculo e do um maior numero de aulas
curso pesquisado (gestores, instrutores e préticas
alunos) e 000000000000 00

Os gestores ressaltaram que o curriculo dos

cursos ofertados pelo Pronatec era igual aos dos outros cursos ofertados, pela
instituicdo. Destacaram que nos cursos do Pronatec, eram disponibilizadas
aulas de “nivelamento” nas disciplinas portugués e matemdtica, conforme
foi exposto anteriormente.

Em seus depoimentos, os gestores e instrutores avaliaram a matriz curricular
e o curso de maneira positiva, enfatizando sua consisténcia tedrica e pratica,
que era, também, viabilizada pela qualidade de seus laboratérios e oficinas.
Os alunos consideraram o curso e o curriculo como bons, pois informaram
que eles contemplavam os contetidos que precisavam dominar para se tor-
narem técnicos de nivel médio. Entretanto, alguns estudantes explicitaram a
necessidade de o curriculo possibilitar um maior nimero de aulas préticas.

A grade curricular é muito boa, ela te d4 uma base muito grande para
chegar ao mercado de trabalho. Nao é s6 a teoria, tem que ter a pra-
tica muito bem clara, mais aula pratica (Aluna 22).

E a grade de um curso técnico, se aprofundar mais, vai virar superior, ndo
é essa intencao. Entdo, eu acho que estd 6tima a grade [...] (Aluna 20).

[...] eu ainda acho essa grade curricular do Curso Técnico que o Senai
oferece muito consistente, tanto pela questdo de ensino quanto pelas
praticas de oficina, em que a gente procura trazer para o aluno aqui o
méximo de realidade que o mercado oferece. Entdo, a gente traz um
projeto para ele na sala de aula, estuda com o aluno, vai l4, na pratica
executa esse projeto, sabe? A gente procura trabalhar com recursos au-
diovisuais, projetor multimidia, visitas técnicas. Entdo, a grade contempla
tudo isso. Eu, pelo menos, vejo como muito consistente (Instrutor 5).

Categoria 9: Avaliacao das condicdes salariais e de trabalho (instrutores)

Todos os instrutores entrevistados informaram que as condigbes de trabalho
eram boas.

Eu considero boas. Por exemplo, a infraestrutura é boa, a coordena-
Gao em si também, a relagdo com os colegas é boa [...] (Instrutor 2).

Os instrutores que ndo possuiam Curso Superior relataram que as condigoes
salariais eram satisfatérias, mas outros, mais qualificados, questionaram, so-
bretudo, por ndo poderem contar com um Plano de Carreira e Salarios. Um
instrutor também questionou o fato de serem considerados instrutores, e
nao professores.
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Como nao tenho o terceiro grau, acho que o salario é satisfatério, € um bom
saldrio. Agora, eu acho falho, as vezes, para outros tipos de funcionario.
Tem funciondrio aqui que é pds-graduado e recebe o mesmo saldrio de um
trainee. O trainee acabou de se formar, ele ndo tem experiéncia nenhuma
em magistrar, ndo tem experiéncia em nada, vira Instrutor, ganha o mesmo
que a gente. Ele é um técnico e mais nada, ele ndo tem nem experiéncia
profissional, ndo tem nada e ganha o mesmo tanto (Instrutor 2).

As minhas condigbes de trabalho aqui sao boas. Eles me dao material dida-
tico, condigoes, tem flexibilidade. Em relacao as questbes salariais, a Gnica
coisa que nos incomoda é o seguinte: nés somos considerados instrutores,
nao professores. [...] E nés fazemos tudo que um professor faz. Entdo, a gente
trabalha antes, durante e depois e a gente nao recebe essa classe. Nés vamos
pra sala de aula, nés elaboramos o material, nés aplicamos provas, nés corri-
gimos provas, nés levamos pra casa e a gente nao recebe essa classe. Enfim,
a gente nao tem tempo de aposentadoria igual um professor tem. Entdo, isso
€ o que mais nos incomoda, isso que vem nos incomodando mesmo no dia
a dia. Essa questdo de nao sermos considerados professores, sermos conside-
rados, tratados, como instrutores (Instrutor 3).

Categoria 10: Avaliacao da infraestrutura da instituicao (gestores, instrutores
e alunos)

A infraestrutura foi avaliada como adequada e com bom nivel de atendimento
aos objetivos e necessidades nesse curso. Contudo, sujeitos consideraram que o
espaco fisico da instituicdo estava ficando “pequeno”, tendo em vista 0 aumento
da demanda na escola.

Hoje, a gente tem uma infraestrutura boa aqui, mas eu acho que o nosso
problema é mais espaco fisico. Para qualquer instrutor que vocé perguntar:
qual é o problema da instituicao hoje? E espaco fisico. Entdo, a gente estd
tendo que minimizar muita coisa (Instrutor 5).

Eu acho que o Senai esta inventando sala demais, coisa que nao tem nada
a ver, esta tirando o nosso espago até de entrada para colocar salas, eu acho
isso errado. A cantina é adequada e tudo mais, o Gnico problema é o espago
para a gente fazer as aulas praticas. Mas os laboratérios sao bons (Aluna 21).

Categoria 11: Avaliacao do estagio e das atividades que o substituem
(gestores e alunos)

O estagio, no curso pesquisado, ndo era obrigatério®. Embora fossem realizadas
atividades préticas, que a ele correspondiam, os alunos atribuiram importancia ao
estagio e queriam realiza-lo.

[...] Porque essa pratica do Senai ajudou bastante a entender a matéria. Mas
la fora é diferente [...] porque € la que vocé vai aprender a aplicar a teoria
que vocé aprendeu aqui. Por mais que vocé tenha feito a pratica, posto a
‘mao na massa’, ndo vai ser a mesma coisa. Vocé vai aprender é com quem
estd hd muito mais tempo no mercado (Aluna 24).

O estagio é uma oportunidade essencial, s6 que nés nao conseguimos fazer,
muitas pessoas ndo conseguiram fazer. Porque a gente faz o curso no turno
da tarde, entdao é muito dificil arrumar um sé na parte da manhg, entao a

123

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 108-127, jan./abr. 2014.



124

gente teve essa dificuldade de encontrar estdgio, mas o estdgio seria uma boa oportuni-
dade pra gente desenvolver o que aprendeu [...] Entdo, seria bom pra gente realmente
ver como é o mercado (Aluna 30).

Se tivesse estagio, o mercado para nds estaria, nao mais facil, mas mais acessivel (Aluna 10).

Categoria 12: Perspectivas ap6s a conclusao do curso, insercao no mercado de trabalho e
melhorias salariais (alunos)

A maioria dos alunos entrevistados ndo havia conseguido, até entdo, nem estagio nem trabalho.
No entanto, a maioria declarou que o curso aumentou as suas autoestimas e que, para o futuro,
eles esperavam conseguir um estagio e, também, adentrar o mercado de trabalho.

Espero arrumar um emprego e realmente utilizar tudo que eu aprendi, se alguém perguntar
qual é a minha profissdo, falar ‘eu sou técnico em edificagdo’, essa € minha expectativa
(Aluna 30).

[...] entdo, eu quero conseguir um emprego, nem que seja um estagio, para eu ter uma
independéncia financeira e conseguir me manter [...] (Aluna 21).

Tendo o Curso Técnico, o salario é muito bom e, depois, quando ja estd la como efetivo,
o saldrio vai ser razodvel. Se vocé ndo procurar Curso Técnico, ndo procurar estudar mais,
ndo vai ter condigdo de ganhar, porque entrar no mercado de trabalho hoje esta muito
dificil (Aluna 13).

Para mim, a Gnica coisa que eu quero, depois do curso, sinceramente, é absorver o que a
gente fez. [...] E l6gico que a gente nunca foi fazer estdgio, mas o curso dd uma base muito
boa para entrar no mercado de trabalho (Aluna 7).

Consideracoes finais

Conforme foi exposto, o Pronatec tem recebido criticas, contudo, considerando a realidade so-
cioeducacional brasileira, resultante de um histérico processo de dualismo educacional, a oferta
de um Curso Técnico de qualidade pode significar a capacitacao de muitos jovens carentes para
o mercado de trabalho. Assim, na area da Educacgao Profissional, embora o desejavel seja uma
maior expansao da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, sabe-se
que ela acarretaria a aplicagdo de vultosos recursos financeiros.

Desse modo, tendo-se em vista, por um lado, a necessidade de se formar técnicos de nivel
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médio e, por outro lado, a preméncia de se capacitar jovens para a insercdo no mundo do
trabalho, as pertinentes criticas feitas ao Pronatec, por muitos pesquisadores, conforme foi ex-
plicitado, talvez possam ser minimizadas.

Os resultados desta pesquisa indicaram que a implantagao do Pronatec na instituicao pesquisa-
da foi, no inicio, um processo trabalhoso que acarretou adaptagoes, sobretudo, porque teve de
ser feita em pouco tempo. Contudo, a instituigdo pesquisada conseguiu superar as dificuldades
e, na atualidade, os cursos do Pronatec tém se desenvolvido de forma satisfatéria.

Os sujeitos pesquisados avaliaram o Pronatec e o Curso de Edificagdes como bons; enfatizaram
a importancia de o curso ser gratuito, ofertar apostilas bem elaboradas e transporte; afirmaram
seus propositos de se tornarem técnicos e, assim, a evasao ser pequena; consideraram que 0s
cursos de embasamento em portugués e matematica ajudaram a diminuir suas defasagens;
avaliaram a infraestrutura da instituicdo como satisfatéria.

Contudo, fizeram algumas criticas: ao estagio que ndo era obrigatério e a falta de orientagoes
para realiza-lo em outras instituicbes/empresas; a falta de um processo seletivo para o ingresso
no curso do Pronatec; a distancia entre suas residéncias e a instituicdo na qual o curso era reali-
zado; as defasagens dos alunos nos contetidos da Educacgao Bésica; a falta de Plano de Carreira
e Saldrios; ao fato de o magistério ser exercido por instrutores, e ndo professores; a infraestrutu-
ra adequada, mas com reduzido espago livre disponibilizado, para atender as necessidades de
uma demanda crescente de alunos. ™

Notas
" Esclarece-se que, na instituicdo pesquisada, os professores eram denominados de Instrutores.

?Para Bourdieu (1975), os alunos de classes menos favorecidas detém um baixo nivel de “capi-
tal cultural”, devido ao fato de suas familias nao terem, sobretudo, habitos de leitura, de uso de
lingua culta, de cultivo de habilidades intelectuais refinadas de irem ao cinema, teatro, recitais
de arte, de realizarem viagens, entre outras privages culturais.

?Segundo o artigo 22, da Lei n2 11.788/08, o estagio podera ser obrigatério ou ndo obrigatério,
conforme determinagdo das Diretrizes Curriculares da etapa, modalidade e area de ensino e do
Projeto Pedagégico do curso. O estagio obrigatério é definido como tal no projeto do curso em
cuja carga hordria é requisito para aprovagao e obtengao de diploma. J4 o estagio ndo obrigaté-
rio é desenvolvido como atividade opcional (BRASIL, 2008, p. 7-8).
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Resumo

Este artigo pretende trazer a tona trés dispositivos legais re-
lativamente pouco explorados na literatura sobre a educagao
profissional. O primeiro é dos anos Vinte, e se reporta aos es-
forgos do deputado mineiro Fidélis Reis. O segundo, dos anos
Trinta, faz parte de um abortado Plano Nacional de Educagdo
que contém um capitulo sobre a educacado profissional. E o
terceiro faz parte dos anos Setenta, quando da sangdo da Lei
n2 6.297/75, que se trata de uma legislacao exarada pelo Mi-
nistério do Trabalho a vista do fracasso da lei 5.692/71. Nao
se trata de um estudo exaustivo, o que demandaria maiores
aprofundamentos. Trata-se de um estudo exploratério que visa
buscar um pouco das concepgdes que o regeram, e provocar
novos estudos sobre as mesmas.

Palavras-chave: Educagdo Profissional. Legislagdo Brasileira.
Legislacao educacional. Histéria da Educagao Profissional.

Abstract

This article intends to reveal three legal devices relatively little
explored in the literature on vocational education. The first is
from the Twenties, and refers to the efforts by the deputy from
Minas Gerais, Fidélis Reis. The second, from the Thirties, is
a part of an aborted National Education Plan which contains
a chapter on vocational education. And the third is from the
Seventies, when the Law No. 6.297/75 was sanctioned, which
was a legislation published by the Ministry of Labor in view of
the failure of Law No. 5.692/71. This is not an exhaustive stu-
dy, which would require greater insights. This is an exploratory
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study that aims to seek some of the conceptions that governed them, and
encourage new studies about it.

Keywords: Vocational education and Brazilian legislation. Vocational educa-
tion history. Vocational education.

Resumen

Este articulo pretende revelar tres dispositivos legales relativamente poco
explorados en la literatura sobre la educacién profesional. El primer es de los
afos Veinte, y se refiere a los esfuerzos del diputado de Minas Gerais Fidélis
Reis. El segundo, de los afos Treinta, es parte de un abortado Plan Nacional
de Educacién que contiene un capitulo sobre la educacién profesional. Y el
tercer es parte de los anos Setenta, cuando se sancion6 la Ley n2 6.297/75,
que es una legislacién publicada por el Ministerio del Trabajo frente al fra-
caso de la Ley n? 5.692/71. No se trata de un estudio exhaustivo, que re-
queriria més profundizaciones. Este es un estudio exploratorio que pretende
buscar un poco las concepciones que lo rigieron, y provocar nuevos estudios
sobre éstas.

Palabras clave: Educacion profesional y legislacion brasilefa. Historia de la
educacion profesional. Educacion profesional.

Introducao

A educagdo profissional no Brasil possui um largo caminho em nossa evolu-
cao histérica. Nao poucos autores a trataram de modo sistematico como é
o caso da trilogia de Cunha (2000a, 2000b, 2000c) ou do trabalho pioneiro
de Fonseca (1986a, 1986b). Dela se ocuparam 6rgaos normativos buscando
regulamenta-la a partir de uma farta legislacao sobre o assunto. Hoje, gragas
ao sistema de Pés-graduacdo, inlimeras pesquisas, formalizadas em relaté-
rios de grupos de pesquisa, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado
vao fazendo avancar o conhecimento sobre este assunto.

Este artigo pretende trazer a tona trés dispositivos legais relativamente pouco
explorados: o primeiro é dos anos Vinte, o segundo dos anos Trinta e o ter-
ceiro dos anos Setenta. Todos exarados no dltimo século do milénio passa-
do. N&o se trata de um estudo exaustivo. Trata-se de um estudo exploratério
que visa, de um lado, p6-los mais uma vez em tela e, de outro, provocar
novos estudos sobre os mesmos.

A educacao profissional na Lei Fidélis Reis de 1927

Os anos Vinte foram anos bastante movimentados no que se refere as rela-
coes entre o Capital e o Trabalho. O processo de urbanizagao ia se sedimen-
tando junto com o esforgo industrializante durante a primeira guerra mun-
dial. As movimentagbes operarias levaram a que o governo abrisse espago
para uma revisdo constitucional do texto de 1891, a qual permitisse uma
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intervencao nas relagdes do sistema contratual do mercado de trabalho. E
nesse contexto que um deputado federal por Minas Gerais, Fidélis Reis, vai
se empenhar pela aprovagao de uma lei que obrigava as escolas primarias a
ofertar educacao profissional e impunha a certificagao do ensino secundario
mediante uma especializacdo profissional comprovada.’

Esta lei data de agosto de 1927, aparecendo como Decreto n2 5.2412 (BRA-
SIL, 1927). Veja-se parte substantiva do seu teor:

Art. 12 O ensino profissional no Brasil serd ministrado de accordo com
as disposicoes desta lei.

Art. 22 Em todas as escolas primarias subvencionadas ou mantidas
pela Unido, farao parte obrigatoriamente dos programmas; desenho,
trabalhos manuaes e rudimentos de artes e officios ou industrias agra-
rias, conforme as conveniencias e as necessidades da populagao es-
colar.

Art. 32 No Collegio Pedro Il e em quaesquer estabelecimentos de ins-
trucgdo secundaria, mantidos pela Unido, como tambem nos equipa-
rados, serdo installadas aulas de artes e officios, sendo livre ao alum-
no o escolher aquelle em que se queira especializar, ndo se dando,
porém, o certificado da conclusao do curso sem essa especializagao.

Paragrapho unico. Os que pretenderem o certificado de habilitagao
profissional, sem haverem cursado estabelecimento de instruccao se-
cundaria official, serao admittidos a prestar o respectivo exame para
esse fim em qualquer estabelecimento official ou equiparado.

Art. 42 O certificado de habilitagdo profissional assegurara, em igual-
dade de condigbes, o direito de nomeagdo ao que o possuir, entre os
candidatos a funcgdes publicas quaesquer da Uniao.

Art. 52 O Governo entrard em accordo com os governos dos Estados
para a fundagdo de escolas profissionaes nos territorios destes, po-
dendo a Unido concorrer com metade das despezas necessarias aos
custeios e apparelhamento destas.

Art. 62 Sem prejuizo do disposto no artigo anterior, o Governo elevara
ao numero que julgar conveniente os Aprendizados Agricolas, Escolas
de Aprendizes Artifices e de Artes e Officios ja existentes e fundara os
demais estabelecimentos technicos que entenda necessarios.

Art. 72 Fica o Governo autorizado a abrir o credito de cinco mil contos
de réis, para a execugdo desta lei e a expedir os respectivos regula-
mentos.

Uma exposicao descritiva e analitica a respeito desta lei foi elaborada por
Soares (2007). Contudo, o Conselheiro Valnir Chagas, em artigo, comentan-
do a Lei n? 5.692/71, assinala que esse deputado mineiro lutou bravamente
por esta lei. Segundo o integrante do Conselho Federal de Educacdo, a lei
de 1971 viria a formalizar o que aquele parlamentar da cidade de Uberaba
— MG idealizara (CHAGAS, 1982).

Segundo Soares (2007, p. 14-21):
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[...] profissionalizar a escola, converté-la em ‘escola-oficina’, instru-
mento de ‘instrugdo técnica, para a formagao do homem que pre-
cisamos’ era, antes de tudo, torna-la moralizadora, promovendo nas
novas geragoes, a formagao do carater, na qual ‘deve apoiar-se todo e
qualquer sistema de Educagao’.

Essa lei, a época, jamais foi posta em execugdo, apesar dos continuos esfor-
cos de seu idealizador.

A educacao profissional no Plano Nacional de Educacao de
1936-19373

Ao Conselho Nacional de Educagao (CNE) de 1931, criado pelo Decreto n?
19.850, de 11 de abril de 1931, foi atribuida, no artigo 152 da Constituicao
de 1934, a elaboracao de um Plano Nacional de Educacéo. Esse Conselho,
que teve vigéncia entre 1931 e 1961, foi regulamentado pela Lei n® 174 do
Congresso Nacional em 1936.

Esta incumbéncia se situava dentro de
um desafio maior trazido pela Revolu-
gao de Trinta, qual seja o de enfrentar N
a maior complexidade da sociedade A educagao escolar,
brasileira pela crescente urbanizagao tornada um direito
do pafs e pela industrializacao, com pe|a Constituigéo,

uma educagao escolar que lhe fosse . .
. teria, mediante um
consequente. O encaminhamento da

questdo social envolvendo as relacdes Plano Nacional, uma
nascidas do jogo entre o capital e o regu|amentagéo

trabalho fard do Eﬂstad\o um sujeit(?— elaborada por um
chave na sua solugao. A época, havia

certa convergéncia entre as propostas
keynesianas e o planejamento centra- de solucionar seus
lizado préprio da revolugao russa. Ao problemas
mesmo tempo, havia uma expectati-
va com relacdo aos avancgos tecnol6-
gicos do desenvolvimento cientifico.
O progresso cientifico desdobrado pelos técnicos traria racionalidade na
solugao dos problemas.

A educagdo escolar, tornada um direito pela Constituicdo, teria, mediante
um Plano Nacional, uma regulamentagao elaborada por um corpo de técni-
cos capaz de solucionar seus problemas. O CNE seria esse corpo de técnicos
e de figuras significativas para a educagao ao qual se deu como fungao pre-
cipua a de elaboracdo do Plano Nacional de Educacgao.

Em 1936, o Conselho buscou desincumbir-se de sua atribuicdo maior: ela-
borar o Plano Nacional de Educagao para ser aprovado pelo Poder Legislati-
vo, o qual regeria todo sistema de ensino do pars.

Em 17 de fevereiro de 1937, Gustavo Capanema traz para o plendrio do
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Conselho um questiondrio* elaborado por ele mesmo, com a colaboragao
de Lourengo Filho e de outros técnicos. Esse questionario continha 213
questdes no todo, dividido em 12 titulos e sob esses um total de 13 capi-
tulos, por sua vez, subdivididos em secoes e subsecoes. Ele seria enviado,
segundo o Ministro Capanema:

Aos brasileiros, professores, estudantes, jornalistas, escritores, cientis-
tas, sacerdotes, militares, politicos, profissionais das vérias categorias
a tantos quantos estejam convencidos de que a educagao é o pro-
blema primeiro, essencial e basico da Nagao e, por isto, a queiram
orientada no mais seguro sentido e dotada da melhor organizagao.
(MINISTERIO DA EDUCACAO E SAUDE PUBLICA, p. 2 apud CURY,
2014, p. 82).

Com efeito, ele foi enviado a mdltiplas associagoes, personalidades, escolas
de ensino superior e médio, organizagdes profissionais, governos estaduais,
embaixadas, de acordo com as comissdes temadticas criadas no dmbito do
CNE.

Nas perguntas relativas ao ensino profissional, este aparecia sob a nomen-
clatura mais ampla de ensino especializado. Veja, por exemplo, algumas das
perguntas a este respeito que vao da pergunta 41 a 62:

Pergunta 41: como se articulard o ensino secundario com outros graus
e ramos do ensino?

Pergunta 53: em que proporgao deve ser ministrado o ensino theéri-
co e o ensino pratico nos cursos especializados?

No que tange as respostas vindas para o CNE, cite-se, como exemplo, um
trecho da resposta do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro que, me-
diante um Boletim de sua Revista, publicou, em 1936, em 53 paginas, um
Parecer do relator professor Basilio de Magalhaes sobre o questiondrio. Re-
ferindo-se aos principios do Plano, |é-se o seguinte:

E desejo do atual governo que o Plano Nacional de Educacio se en-
quadre nas normas do ‘sindicalismo’, recentemente oficializado no
Brasil, como também que ele atenda as regras do ‘taylorismo’ e do
‘fayolismo’, sendo as injungdes técnicas da hodierna ‘racionalizagao’.
Os principios fundamentais desta e do sindicalismo sao, seguramente,
condigbes imprescindiveis para que o Plano Nacional de Educagao
valha como obra da atualidade. (CURY, 2014, p. 85).

Em outro trecho, assim se pronuncia o relator da resposta ao questiondrio:

O orbe adiantado, depois da grande guerra, entrou francamente no
acertado regime da tecnocracia. Ora, é do ensino especializado que
saem os técnicos. Sabe-se que as profissoes liberais sdo procuradas,
preferencialmente, pelos ricos ou abastados, cabendo as profissdes
manuais ou mecanicas aos pobres, aos necessitados de um ganha
pao. Como seria iniquo que o Estado somente liberalizasse favores de
instrucdo aos ja favorecidos da fortuna — o que se impde é a existéncia
de duas universidades: a Universidade do Trabalho e a Universidade
de Ciéncias, Letras e Artes. A primeira preparara os técnicos de toda
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a espécie de industrias; a segunda, os técnicos de profissdes liberais e
estéticas. (CURY, 2014, p. 85-86).

Em maio de 1937, apds sessoes e mais sessdes, o CNE conclui o antepro-
jeto de PNE, o qual é entregue ao Ministro Capanema, encaminhado ao
Presidente Vargas e, em seguida, encaminhado a Camara dos Deputados.
L4, houve a criacdo de uma Comissdo do Plano Nacional de Educagdo. Em
agosto de 1937, o deputado Raul Bittencourt, relator, apresentou parecer
relativo a preliminar de votacao global do projeto do Plano. O Relator votou
contra o projeto, por entendé-lo demasiado detalhista e ofensivo aos prin-
cipios da federagao. Assim mesmo, houve uma nova votagdo com outros
pareceres favoraveis e tudo indica que ele deveria ir a Plenario para uma
decisdo final, o que ndo foi realizado. Contudo, conhecé-lo pode permitir
extrair certo “espirito de época” a propoésito dos temas ali tratados.

Pelo regimento interno do Conselho, apds 90 dias, o CNE deveria ter conclu-
ido essa sua tarefa, para a qual foram constituidas 19 Comisses mais uma
da Redacdo Final. Foram elas: as dos Ensinos Primério, Secundario, Profis-
sional Industrial, Profissional Comercial, Profissional Agricola, Ensino Emen-
dativo, Ensino Supletivo, as cinco do Ensino Superior, Educagao Extraescolar,
Educacao Fisica, Administracdo da Educacdo, Regime Escolar, Edificacdes
Escolares e Material Escolar, Questdes Diversas e Redacao Final.

Na cerimonia de posse dos conselheiros, em 16 de fevereiro de 1937, sob a
presidéncia de Gustavo Capanema, ministro de Estado da Educagéo e Sau-
de, este declara aberta a sessdo e em seu discurso se |é:

No momento em que dais inicio aos trabalhos desta reuniao especial,
que prolongar-se por alguns meses, e na qual ides elaborar essa obra
de grande magnitude, que é o plano nacional de educagao [...]

Efetivamente, é a primeira vez que se vai fazer em nosso pais uma lei
de conjunto sobre a educacao.

[...]

Do ensino profissional, de tao formidavel importancia, ndo possui-
mos, rigorosamente falando, aqui e ali, sendo leis parciais e imperfei-
tas. Sobre a educagdo extraescolar ndo temos nenhuma lei de con-
junto. Tanto a Unido como o Distrito Federal e alguns Estados tém, na
esfera de sua competéncia, decretado leis e segura orientagdao. Mas
tais leis, além de se revestir de cardter incompleto e fragmentario, ;
nao tém tido a duragdo necessaria e invariavel. Nao dispomos, assim,
de um corpo coeso de disposi¢oes legais sobre a educagao nacional.

[..]

O ensino profissional, criando-se, para cada ramo de trabalho o curso
conveniente, capaz de dotar o trabalhador de precisdo, seguranga,
eficiéncia, esmero e agilidade. (OSORIO, 1943, p. 2-3 apud CURY,
2014, p. 78-79).

Iniciados os trabalhos, as Comissbes dos ramos do ensino profissional

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 40, n.1, p. 128-143, jan./abr. 2014.



135

foram constituidas pelos seguintes conselheiros:

Comisséo de ensino profissional (industrial) — Ari de Abreu
Lima, Parreira Horta e Josué d’Afonseca;

Comissdo de ensino profissional (comercial) — Jurandir
Lodi, Josué d’Afonseca e Paulo Lira;

Comisséo de ensino profissional (agricola) — Ari de Abreu
Lima, Parreiras Horta e Paulo Lira.®

Na redacdo final do CNE e que foi, ipsis litteris, enviada
ao Congresso, a educagao profissional vinha como cate-
goria geral sob o titulo de Ensino Especializado. Este titulo
nomeava o Capl’tulo Il da Parte Il (Institutos Educativos).

O ensino especializado aparecia apés o Ensino Comum
(Capitulo 1). Este Gltimo, posto no Art. 35, se definia como
um “ensino [...] anterior a qualquer especializagdo, sendo
voltado para a formagao geral do homem e do cidadao”.
O ensino comum compreendia os ciclos pré-primario e
secunddrio. Vale a pena reproduzir o conjunto dos artigos
referidos ao ensino especializado:

Art. 65. Divide-se o ensino especializado em ele-
mentar, médio e superior.

Art. 66. O ensino especializado elementar e médio

ministra cultura de aplicacdo imediata a vida pratica ou prepara para as profissdes técnicas
de artifices, tendo sempre em vista a alta dignidade do trabalho e o respeito a pessoa do
trabalhador.

§ 12 O elementar ministra preparagdo profissional inicial.

§22 O médio prepara profissionais e operdrios qualificados para as diferentes atividades
técnicas.

Art. 67. O ensino especializado superior divide-se em trés ramos: cultural puro, cultural
aplicado e técnico.

§12 O de cardter cultural puro visa a pesquisa e o ensino artistico, literdrio, cientifico ou
filos6fico de ordem especulativa.

§22 O de carater cultural aplicado prepara para as profissdes liberais, outorgando diplomas
vélidos para o seu exercicio.

§32 O de cardter técnico aprofunda os conhecimentos ministrados no curso secundario ou
no especializado médio.

As subsegbes subsequentes trazem os distintos ramos do ensino especializado.

A primeira delas é o Ensino Doméstico, privativo de mulheres, ja que voltado para a vida no
lar e para a formagao de professores para economia doméstica. Ele se subdividia em Educacao
Doméstica Geral, Educagdo Doméstica Agricola e Educagdo Doméstica Industrial.
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A segunda é do Ensino de Servico Social, voltado a técnicos para o servigo de assisténcia social.

A terceira se refere ao Ensino Profissional Agricola, destinado a profissionais com atividades da
vida rural. O Primério abrange atividades praticas em estabelecimentos oficialmente reconheci-
dos. O Médio compreende a formacgao de praticos e tedricos nas atividades agricolas. O Médio
Especializado volta-se para gestores e técnicos especializados e o Superior para engenheiros
agronomos.

A quarta subsegdo aborda o Ensino da Pesca, dividido em Priméario, Médio e Superior.

Todas estas subsecbes vém acompanhadas de sua duragao, curriculo detalhado, seriacao e
diplomagao.

A quinta subsecao tem como foco o Ensino Industrial. O Elementar certificaria operarios. O
Médio formaria contramestres e mestres e o Normal formaria professores para escolas do ensino
industrial.

O texto elenca 14 cursos elementares com as respectivas disciplinas, acolhendo pessoas desde
0s 12 anos e com primério completo. Esses cursos poderiam funcionar, pelo Art. 141, em em-
presas ou em servigos plblicos, mediante acordo com o Ministério da Educagdo e Satde. E a
Unido promoveria acordos com os Estados, estimulando tais cursos.

O Ensino Industrial Médio continha disciplinas bésicas e abrangia 15 cursos com as respectivas
matérias. O Plano criava a figura dos Cursos Médios Independentes em nimero de nove, um
dos quais mereceu destaque: Técnico de Analises Quimicas. Para cursa-lo em escolas de quimi-
ca ou de engenharia, o candidato deveria estar aprovado na terceira série do ciclo fundamental
do secundario. As escolas de quimica teriam quatro anos de duragao.

Havia também os cursos de Especializagdo Industrial em nmero de 14, abertos a pessoas com
mais de 18 anos. Ganham destaque os cursos de Aviagdo, com suas disciplinas e respectivas
exigéncias.

O art. 154 diz que deveriam ser criados cursos noturnos destinados especialmente a educagao
das classes obreiras nos ciclos elementar e médio.

O Ensino Normal Industrial tinha um curso geral e respectivo curriculo, mais um curso de
aperfeicoamento. Poderiam ser sob o regime de internato. Aos alunos distinguidos nos cursos
médios e normais poderiam ser concedidas bolsas de estudo. Mas para a matricula, exigia-se o
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curso médio correspondente e um estagio de dois anos em servigos profis-
sionais ou em oficinas. As praticas de aprendizagem deveriam constar a par-
tir da metade do tempo letivo. E mediante acordo com os Estados, a Uniao
poderia promover a instalacao de escolas profissionais mistas, industriais e
agricolas.

A préxima subsegao tinha como objetivo o Ensino Comercial, dividido em
Médio e Superior. O Médio teria trés graus: o de aplicagdo imediata a vida
pratica, o de formagao de auxiliares de escritérios e servigos publicos e o
terceiro grau formaria profissionais de contabilidade. Cada grau continha sua
seriagdo, curriculo e duragdo. O Ensino Superior seria dado na Faculdade
de Ciéncias Politicas e Econdmicas. Esse curso foi detalhado no capitulo do
Ensino Superior, teria trés anos de duracdo e exigiria o secunddrio completo
para candidatura.

O Ensino Profissional poderia se articular com o Ensino Supletivo constante
do Titulo Ill. O supletivo poderia ser de iniciagao ou de continuagao e po-
deria ser primério e profissional, a ser ministrado por instituigdes particula-
res e poderes publicos. As particulares que oferecessem ensino profissional
seriam consideradas como de utilidade pdblica. O ensino supletivo, entre
outros destinatdrios, era voltado para os que pretendessem fazer a educagao
profissional. Ja nos estabelecimentos industriais, a oferta do ensino supletivo
era obrigatéria.

Alguns artigos merecem ser citados.

Art. 389. Nenhum sindicato profissional sera reconhecido pelos po-
deres publicos ou podera funcionar sem que se obrigue, por expressa
disposicao estatutaria, a manter para seus associados, uma escola pri-
mdria ou profissional.

Art. 390. Nenhum estabelecimento industrial ou de qualquer nature-
za, que possua mais de dez operdrios analfabetos podera funcionar,
sem que mantenha ensino para adolescentes e adultos analfabetos,
organizado de conformidade com a legislagao que vigorar, sem preju-
izo do art. 139 da Constituicao Federal.®

Art. 483. Os poderes publicos assegurardo aos alunos necessitados o
repouso dos trabalhos escolares em instituigdes destinadas a esse fim
ou em locais convenientes.

Art. 484. Para o repouso dos trabalhos escolares de alunos necessita-
dos, instituirdo os poderes publicos col6nias de férias.
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O fechamento do Congresso, em 10 de novembro de 1937, devido ao
golpe de Estado, perpetrado por Vargas e Forgas Armadas, nao permitiu o
prosseguimento do Plano.

A formacao profissional na Lei n? 6.297 de 1975

A profissionalizagdo almejada pela Lei n? 5.692/71, cuja implementa-
Gao ja se anunciava complexa e dificil, foi normatizada pelo Parecer CFE
n2 45/72, incentivada pelo Decreto n? 73.079/73 (suspenso pelo Decreto
n275.369/75) e reinterpretada pelo Parecer CFE n? 76/75 com a indicagao
de habilitagbes basicas. O fracasso da lei era iminente, o que viria a se
perpetrar com a Lei n? 7.044/82.

Estava aberto o caminho para que a formagdo profissional se desse para
além de sua oferta no sistema préprio da educagao escolar, isto é, pela via
dos sistemas de educagdo e, em certo sentido, paralela e concorrentemen-
te a oferta especifica do chamado “Sistema S”.

Tal caminho se deu por meio da Lei n? 6.297/75, pela qual seria ofereci-
do, como incentivo: a dedugdo do lucro tributavel para fins de imposto
de renda das empresas e o dobro de despesas realizadas em projetos de
formagao profissional, projetos que fossem aprovados pelo Ministério do
Trabalho. Veja-se seu teor:

Art. 22 Considera-se formagao profissional, para os efeitos desta Lei,
as atividades realizadas em territério nacional, pelas pessoas juridi-
cas beneficiarias da dedugao estabelecida no Art. 12 que objetivam
a preparagao imediata para o trabalho de individuos, menores ou
maiores, através da aprendizagem metddica, da qualificagao pro-
fissional e do aperfeicoamento e especializagao técnica, em todos
0s niveis.

§ 12 As despesas realizadas na construgdo ou instalagdo de centros
de formagdo profissional, inclusive a aquisicio de equipamentos,
bem como as de custeio do ensino de 12 grau para fins de apren-
dizagem e de formagdo supletiva, do 22 grau e de nivel superior,
poderdo, desde que constantes dos programas de formagao pro-
fissional das pessoas juridicas beneficidrias, ser consideradas para
efeitos de deducdo.

§ 22 As despesas efetuadas, pelas pessoas juridicas beneficidrias,
com os aprendizes matriculados nos cursos de aprendizagem a que
se referem o Art. 429, da Consolidacdo das Leis do Trabalho, e o
Decreto-lei n.2 8.622, de 10 de janeiro de 1946, poderao também
ser consideradas para efeitos de dedugao.

Art. 32 As isengOes da contribuigdo ao Servigo Nacional de Apren-
dizagem Industrial - SENAI - previstas no Art. 52 do Decreto-lei n.2
4.048, de 22 de janeiro de 1942; Art. 52 do Decreto-lei n.2 4.936,
de 7 de novembro de 1942 e Art. 42 do Decreto-lei niimero 6.246,
de 5 de fevereiro de 1944, bem como as isen¢des da contribuiciao
ao Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC - previs-
tas no Art. 62 do Decreto-lei n.2 8.621, de 10 de janeiro de 1946,
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nao poderdo ser concedidas cumulativamente com a dedugdo de
que trata o Art. 12 desta Lei.

Art. 42 O Poder Executivo estabelecera as condigoes que deverao
ser observadas pelas entidades gestoras de contribuigoes de nature-
za parafiscal, compulsoriamente arrecadadas, nos termos da legisla-
Gdo vigente, para fins de formagao profissional.

Esta lei, sequer assinada pelo Ministro da Educacgdo, e sim pelo Ministro
do Trabalho, foi complementada com a edigao do Decreto n? 77.362 de
1976. Importa trazer alguns dispositivos deste Decreto que institui no Mi-
nistério do Trabalho um Sistema Nacional de Formagao de Mao de Obra e
o seu respectivo Conselho Federal.

Art. 12 Fica instituido no Ministério do Trabalho o Sistema Nacional
de Formagao de Mao-de-Obra como organismo coordenador e su-
pervisor das atividades de formagao profissional no pais.

Art. 22 O Sistema Nacional de Formagao de Mao-de-Obra constitui-
se pelo conjunto de 6rgaos, do setor publico ou privado, destinado
a proporcionar oportunidades de formagao, qualificagdo, aperfei-
goamento e treinamento profissional ao trabalhador, em todos os
niveis, com vistas a sua mais efetiva participagdo no processo de
desenvolvimento nacional.

Art. 39 Fica transformado em Conselho Federal de Mao-de-Obra,
o Conselho Consultivo de Mado-de-Obra, referido no § 4¢ do ar-
tigo 72 da Lei n2 4.923, de 23 de dezembro de 1965, que terd as
atribuigdes, entre outras, de estabelecer normas e diretrizes sobre
a politica nacional de formagao profissional, aprovar os projetos a
que se refere o artigo 12 da Lei n? 6.297, de 15 de dezembro de
1975 e propor medidas de estimulo e desenvolvimento que visem a
promocgao profissional dos trabalhadores.

Pardgrafo Gnico. A constituigdo, competéncia e atribui¢des do Con-
celho Federal de Mao-de-Obra serao fixadas por Ato do Ministro do
Trabalho, para os fins previstos neste Decreto.

Ja outro Decreto, de 20 dias mais tarde, detalha tanto a Lei n® 6.297/75
quanto complementa o Decreto n? 77.362/76. Trata-se do Decreto n®
77.463/75, que institui orientagdes para a rede formativa, ligada ao Minis-
tério do Trabalho.

Art. 32 Compete ao Conselho Federal de Mao-de-Obra aprovar pre-
viamente os projetos de formagao profissional apresentados pelas
pessoas juridicas beneficidrias, para o que expedird certidao.

Paragrafo Gnico. Os projetos de formagao profissional deverao pro-
piciar condicbes de avaliagao, dentre outras, da correlagao entre as
necessidades de mao-de-obra das empresas e os projetos a serem
executados, com adequagdo dos custos dos projetos de formagao
profissional e das construgdes, instalagdes e equipamentos.

Art. 492 As empresas ou instituigdes que se dedicam a elaboragao de
projetos ou execugao de atividades de formacao profissional deve-
rao ser registradas no Conselho Federal de Mao-de-Obra.
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Paragrafo Gnico. Para registro no Conselho Federal de Mao-de-Obra as empresas ou insti-
tuigoes deverdao apresentar elementos que demonstrem suas capacidades técnica e finan-

ceira.

Art. 52 O Conselho Federal de Mao-de-Obra expedira instrugdes dispondo sobre a elabo-
ragao e apresentagao dos projetos de formagao profissional e suas eventuais reformulagoes
pelas pessoas juridicas beneficirias e o registro das empresas ou instituiges que se dedi-
cam a elaboragao de projetos ou execugao de atividades de formacao profissional.

Art. 62 As pessoas juridicas poderdo associar-se a entidades de formagéo profissional, so-
ciedade civis, sociedades cooperativas, 6rgaos publicos ou entidades sindicais para o de-
senvolvimento de agdes conjuntas, visando a execucao de projetos previstos no presente
Decreto, nas condigoes estabelecidas pelo Conselho Federal de Mao-de-Obra.

[...]

Art. 14 - As despesas efetuadas pelas pessoas juridicas beneficidrias, com
saldrios e outros encargos dos aprendizes matriculados nos cursos de
aprendizagem do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI
e do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC, nos termos
do artigo 429 da Consolidagao das Leis do Trabalho, aprovada pelo De-
creto-lei n2 5.452, de 12 de maio de 1943 e Decreto-lei n® 8.622, de 10
de janeiro de 1946, poderao ser consideradas para dedugao do imposto.

Pardgrafo Gnico - Para os efeitos deste artigo, as pessoas juridicas deve-
rdo utilizar como documento comprobatério declaragdo de matricula e
frequéncia dos aprendizes nos cursos diurnos do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial - SENAI e do Servico Nacional de Aprendiza-
gem Comercial - SENAC, fornecida por essas entidades.

Art. 15 - As contribuigdes compulsérias das pessoas juridicas ao Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC, e ao Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial - SENAI, nos termos da legislagao vigente,
nado poderdo ser computadas para efeito da dedugao prevista na Lei n®
6.297, de 15 de dezembro de 1975.

Art. 16 - As pessoas juridicas que mantenham acordo de isengao de con-
tribuicdo com o Servico Nacio-
nal de Aprendizagem Industrial
- SENAI e Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial - SE-
NAC, nos termos da legislacao
vigente, ndo poderdo ser bene-
ficiarias da dedugao prevista no
artigo 12.

Paragrafo Gnico - O Servigo Na-
cional de Aprendizagem Indus-
trial - SENAI e Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial -
SENAC fornecerao anualmente,
ao Conselho Federal de Mao-
de-Obra, relagdo das empresas
com as quais mantenham acordo
de isencao de contribuigao.
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Fica claro que o préprio governo incentiva
outra rede formativa de educagao profis-
sional, pelo Ministério do Trabalho, sob a
categoria de Sistema Nacional e com um
Conselho Federal. Isto revela, de um lado,
o fracasso da profissionalizagao compulsé-
ria pela via da Lei de Diretrizes e Bases e,
de outro, uma dualidade dentro do apare-
lho de Estado. Mesmo que revogados em
1991, estes dispositivos legais demonstram
o interesse do empresariado em nao permi-
tir um vacuo formativo e, ainda por cima,
auferindo vantagens fiscais e tributdrias.
O clima politico instaurado pela ditadu-
ra civil-militar, seja pelo lado da chamada
modernizagao conservadora, seja pelo aba-
famento das instituigdes democraticas, per-

mitia, como nos ensina Bobbio:

[...] a democracia tem a demanda facil e a resposta dificil; a autocracia, ao contrario,
esta em condigdes de tornar a demanda mais dificil e dispoe de maior facilidade para
dar respostas. (BOBBIO, 1986, p. 36).

Mas essas respostas nao significaram um atendimento significativo, que desse
contadas expectativas e aspiragdes da populagdo posta como alvo da educagao
profissional.

Consideracdes finais

A Constituigdo Federal do Brasil incorporou como principio que toda e qual-
quer educagdo visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988, art.
205). Esse principio é retomado pelo Art. 22 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB), ap6s o reconhecimento da importancia da vincula-
cao entre mundo escolar e mundo do trabalho. A educagéo profissional, mo-
dalidade escolar estratégica do esforgo da nagao em prol de uma igualdade de
acesso aos miltiplos bens sociais, participa desse principio e sob essa luz deve ser considerada.

Assim, a educagao profissional ndo é uma rede paralela dentro de um sistema dualista. No caso
da educagao profissional técnica de nivel médio, ela pressupde a educagdo basica obrigatéria
como direito da cidadania para todos os que quiserem cursé-la e que estiverem na faixa entre
quatro e 17 anos. Mas esse direito ndo se perde mesmo para os que tiverem concluido o Ensino
Médio e estejam com idade superior a essa faixa.

Essa composigao da educagao profissional com a educacao bésica é uma conquista que tem
atras de si uma longa histéria de paralelismo, dualidade e preconceito, na qual se mesclam con-
tradicoes de toda ordem. Os trés dispositivos apresentados, ao lado de muitos outros que nao
foram objeto deste estudo exploratério (até por estarem bastante analisados), com diferentes
nuances, participam desta longa historia.
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Numa sociedade como a nossa, que ainda se ressente de uma formagao escravocrata e hierar-
quica, a educagao profissional foi vista como um estigma de classe social. Barreiras sociais pre-
existentes tornavam a educacao profissional uma “rede” voltada para o trabalho de execugéo,
reservada as classes populares, tanto quanto a “outra rede” era uma “reserva de mercado” para
as elites e reduto das classes dirigentes.

Essa tradigdo perversa foi banida de nossos cédigos legais, quando se sabe que entramos em
outros e novos tempos.

Este € um desafio que devera mobilizar tanto as autoridades como a sociedade civil, para que se
caminhe a efetivacao daquilo que dispde nossa Constituicdo em seu Art. 32, que é o de “cons-
truir uma sociedade livre, justa e solidaria e reduzir as desigualdades sociais”, com o que se
podera também acabar com a educacao profissional como destino, ou seja, uma materializagdo
de uma fatalidade previamente dada a uma categoria social.

Resta, porém, muito caminho pela frente a fim de que a cultura da educagao profissional se
efetive como escolha consciente das pessoas e pela qual elas se identifiquem, nela se reconhe-
cam e tornem efetivo o principio da valorizagao do trabalho humano segundo o Art. 170 da
Constituigao Federal. m

Notas

" A legislagao atual parece inverter os termos propostos por Reis. A diplomagado profissional de
nivel Técnico tem como condicionante a certificacdo do Ensino Médio.

2 De acordo com Yves Gandra Martins (1999), entre a Lei n2 9, de 12 de setembro de 1891,
até a Lei n2 5.632, de 31 de dezembro de 1928, os atos do Poder Legislativo com forga de lei
eram publicados ora com o titulo de lei, ora com o titulo de decreto, sem que tivessem natureza
distinta: essa série numérica comega como Decreto n® 1, de 23 de julho de 1891 e termina com
0 Decreto n2 5.824, de 20 de outubro de 1930.

3 O texto completo desse Plano pode ser encontrado na Revista Brasileira de Estudos Pedagé-
gicos (1949). As referéncias e citagoes relativas ao Conselho Nacional de Educagao (CNE) e ao
Plano Nacional de Educagdo (PNE) foram todas retiradas de Cury (2014).

4 Este Questionario faz parte de um dos anexos do Relatério de Pesquisa entregue ao CNPq
em 2014 (CURY, 2014).
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5 A primeira comissao do ensino técnico profissional, em 1931, nos trabalhos comuns
do CNE, era constituida pelo conselheiro Marechal Esperidiao Rosas, Carlos Delgado
de Carvalho, Joao Simplicio Alves de Carvalho e Theodoro Augusto Ramos. Em 1937, a
Comissao comum do ensino profissional era constituida pelos conselheiros Paulo Lira,
Samuel Libano e Isaias Alves.

6 Art. 139 — Toda empresa industrial ou agricola, fora dos centros escolares, e onde
trabalharem mais de cinquenta pessoas, perfazendo estas e os seus filhos, pelo menos,
dez analfabetos, sera obrigada a proporcionar ensino primdrio gratuito.
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ENTREVISTA

POLITICAS PUBLICAS E A IMPORTANCIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL

As politicas publicas de incentivo a formagao e atualizagdo profissional tém sido fundamen-
tais para o combate ao desemprego no pais. Entre o fim do século 20 e este inicio de século,
governos estimulam o empresariado a investir na educacao profissional como pega-chave
para que os trabalhadores possam acompanhar os avangos técnicos e tecnolégicos, bem
como as transformagoes sociais que demandam novas qualidades para o mundo do traba-
lho. “E uma necessidade do setor empresarial, face & mudanga constante dos processos e
técnicas, as especificidades de suas linhas de produtos e mesmo a politica de concorréncia
e competitividade”, comenta o entrevistado desta edigdo, Walter Barelli, na conversa com
Attilio Brunacci.
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Attilio Brunacci — Professor Barelli, o tema da formagao profissional tem tudo
a ver com o seu passado de ministro do Trabalho em 1992, quatro
anos ap6s a Constituicao de 1988, a qual, por sinal, conta com dois
artigos priorizando a qualificagao ou formacao para o trabalho.

Walter Barelli — Sua pergunta é correta, mas precisamos voltar no tempo.
Cheguei ao Ministério do Trabalho em 8 de outubro de 1992, dias
apos o processo de impeachment do Collor, por meio do Movimento
pela Etica na Politica. Os Ministérios precisavam ser reconstruidos e
a corrupgao deveria ser combatida. No caso da pasta do Trabalho,
a principal demanda era a politica salarial, em especial a correcao
do salério-minimo, para enfrentar uma inflacdo acelerada. Mas nao
era s6 a urgéncia da politica de saldrios que absorvia a atengdo. A
questao do emprego estava sobre a mesa, face ao crescimento das
taxas de desocupagao. Como presidente do Conselho Curador do
Fundo de Carantia do Tempo de Servico (FGTS), pensei em usar esse
fundo para um grande plano de construgao de habitagao popular
como forma de intervir no mercado de trabalho. Os membros do
Conselho Curador que compunham o Plendrio, educadamente,
retrucaram: “mas ministro — disseram — ndo existem recursos, pois o
FCTS foi dilapidado no governo anterior”. Era um sonho que virava
pesadelo. A proposta se alterou pela decisdo de recuperar o FGTS,
o que foi feito efetivamente no governo Itamar. Mas o pequenino
Ministério do Trabalho tinha outro fundo, o Fundo de Amparo ao
Trabalhador (FAT), que tinha sido preservado por ter sido criado
na regulamentagdo da Constituicio de 1988. Ele garantia os
recursos para o Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico
e Social (BNDES) e para o pagamento do seguro-desemprego e do
chamado décimo quarto saldrio. A época, cumpria sua destinacao
legal e sobravam recursos. Surgia, junto com o entdo presidente _
do BNDES, a proposta de criarmos um “seguro-emprego”, com 0s R
recursos disponiveis. Primeiramente, por intermédio do BNDES,
foram incentivadas agoes que resultavam em emprego, como o
financiamento do metr6 de Sao Paulo, o linhdao do emprego (em
Curitiba) e, por meio de proposta do Ministério do Trabalho, os
Programas de Geracdo de Emprego e Renda do FAT (Proger), que
anteciparam a ideia do Banco do Povo, de dar condigdes aos bancos
oficiais de fazerem empréstimos com juros mais baixos a empresas
pequenas e médias. A medida mais efetiva foi discutir com o
deputado federal que apresentara a Lei do FAT o patrocinio de uma
emenda que tornasse possivel usar os recursos desse fundo também
na Formagdo Profissional. A resposta seria demasiadamente longa
para que se desse a conhecer toda a complexidade do que foi o
processo de, verdadeiramente, refundar o Ministério do Trabalho,
na perspectiva da Etica e do Emprego — o nosso grande desafio no
governo federal.
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Attilio Brunacci — A formagdo profissional tem estado na pauta dos sindicatos brasileiros e das
empresas?

Walter Barelli — Diferentemente de outros paises, os sindicatos brasileiros ndo tinham a
formagao profissional como territério seu. O modelo varguista atribuiu essa fungao a area
empresarial. Foram instituidos o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), o
Servigo Social da Indstria (Sesi), o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac)
e o Servigo Social do Comércio (Sesc). Alguns sindicatos tiveram alguma iniciativa na area;
a mais antiga, do meu conhecimento, é a do Sindicato dos Metaldrgicos de Porto Alegre,
com sua escola profissional. A mais estratégica foi a de grupos de oposicao no Sindicato
dos Metaldrgicos de Sao Paulo, que formava militantes em técnicas para que obtivessem
emprego e organizassem a resisténcia nas fabricas. A contratacao dos recursos do FAT
por sindicatos abriu a possibilidade da organizagdo de um grande nimero de cursos,
por intermédio dos sindicatos. Houve cursos tipo modelo, e outros sofriveis. A semente
plantada caiu em alguns terrenos propicios, e em outros estéreis. A estrutura tripartite do
Conselho Deliberativo do FAT (Codefat) e das Comissdes de Emprego mantém a seiva
do que foi bom e podera renascer em outras circunstancias.

Fora da exceléncia da educagao profissional realizada no ambito do chamado “Sistema
S”, é importante lembrar que muitas empresas investem diretamente na formagao de
seus trabalhadores. E uma necessidade do setor empresarial, face & mudanca constante
dos processos e técnicas, as especificidades de suas linhas de produtos e mesmo a
politica de concorréncia e competitividade.

Foi exatamente com o setor empresarial que construimos — a equipe e eu — a minha
primeira experiéncia de desenvolvimento da formacdo profissional no Ministério do
Trabalho: o Projeto Trabalhar, com a Camara Brasileira da Indistria da Construgao.

Attilio Brunacci — Como se deram as relacoes do Ministério do Trabalho com o Ministério da
Educagao? Ambos tinham campos de convergéncia?

Walter Barelli — Como as empresas, o governo é organizado em caixas ou ministérios. A
preocupagao central do ex-ministro Murilio Hingel (Educacao) era com o Plano Decenal de
Educagdo para Todos. Mas pelo que me lembre, ndo tivemos nenhum projeto comum. Os
ministros apresentavam seus projetos nas reunides com o Presidente, ficdvamos cientes do
que estava sendo feito, e cada um voltava para seu mundo, consciente de que o governo
do qual participava estava assoberbado de problemas. Volto a enfatizar as circunstancias
préprias do governo Itamar Franco. Proveniente de um processo de impeachment, nao
teve um interregno entre a eleicdo e a posse para articular sua equipe. Tinha de consertar
o avidao em pleno voo, mas mantinhamos boas relages e visdvamos os objetivos definidos
nas frequentes reunides com o Presidente da Republica.
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Attilio Brunacci — As preocupagdes com a formagdo profissional envolviam os trés setores da
economia: o rural, o industrial e o de comércio e servicos?

Walter Barelli — O sistema corporativo que ainda rege o mundo do trabalho contempla toda a
economia e os trabalhadores. A area rural foi a Gltima a ter o seu servigo especifico para
cuidar da formagao profissional — o Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (Senar).
Nos projetos governamentais, tinhamos o cuidado de contemplar todos os setores, mas
nao interferiamos nas relacoes entre eles.

A preocupagao maior do Ministério do Trabalho naquele momento era com o
desemprego, tanto assim que foi criado o Conselho Nacional do Trabalho, para tratar
prioritariamente desse assunto em que os setores econdmicos e profissionais estavam
representados, mas havia também assentos para a Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB) e a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), com o mandato de
representarem os desempregados.

Attilio Brunacci — Como ministro, o senhor priorizou a obtengao de recursos para formagao
profissional?

Walter Barelli — A resposta é positiva. Foi com a agdo direta do Ministério do Trabalho que o
Congresso Nacional aprovou o uso de recursos do FAT para a Formacao Profissional. O
FAT tinha recursos acumulados, os quais aumentam quando hé crescimento econémico.
Sua fonte primeira é a do Programa de Integragdo Social (PIS) e do Programa de Formagao
do Patrimonio do Servidor Piblico (Pasep). Depois, jd na Secretaria do Emprego e das
Relagbesdo Trabalho do Estado de Sdo Paulo, com recursos orcamentérios estaduais, foram
criadas as Frentes de Trabalho, em que as pessoas sem emprego tinham uma jornada de
trabalho de seis horas didrias pelo periodo de cinco dias por semana, assim distribuidos:
quatro dias na execugdo de tarefas em algum edificio da administragao publica estadual,
e um dia destinado a participagdo em cursos de qualificagao profissional ou mesmo de
alfabetizacdo de adultos. Os cursos de Qualificagdo Profissional desenvolviam temas
pertinentes as habilidades bésicas, de gestdo e especificas. Estas dltimas eram entendidas
como de aquisicao de conhecimentos técnicos exigidos para o exercicio competente de
tarefas no mundo do trabalho.

Attilio Brunacci — O senhor foi nomeado Secretario de Relagbes de Trabalho pelo Governador
Mério Covas. O senhor trouxe para Sdo Paulo aquelas mesmas preocupagbes que o

motivaram em Brasilia como ministro?

Walter Barelli — Primeiro, uma informagdo. O Governador Covas me convidou para ser o
Secretario de Relagbes do Trabalho. Eu argumentei: se o senhor mudar o nome para
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Secretaria de Emprego e Relagdes do Trabalho, eu aceito. Porque
relacoes de trabalho é uma questdo essencialmente federal.
Nosso problema maior aqui é o do emprego. Por isso, o desafio é
constituir uma Secretaria do Emprego. Ele concordou de imediato
e eu aceitei o encargo.

Era 0 ano de 1995. O que eu tinha visto em Brasilia, com a crise
do Collor, repetiu aqui em Sao Paulo. Na primeira semana, ndo
tinha dinheiro nem para pagar a gasolina da policia; no final do
més, s6 tinha dinheiro para pagar 20% do saldrio do funcionalismo
publico. No segundo més, tudo foi regularizado, mas os recursos
eram bastante escassos.

Em 1996, desenvolvemos o Programa Aprendendo a Aprender,
com mais de 500 participantes, representando todos os setores
que tinham algo a ver com a Educacao Profissional, tais como
Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), universidades,
instituicdes do chamado “Sistema S”, centrais sindicais e 6rgaos
governamentais. Esse Programa criou trés projetos: Observatério
Permanente de Emprego e Formacao Profissional; Habilidades
Basicas e Especificas; e Centro Empresarial Piblico de Formacao
Profissional.

Também em Sao Paulo, por intermédio de convénio com o
Ministério do Trabalho, possibilitamos que muitas entidades
(sindicais, empresariais, ONGs, educacionais) se candidatassem
a aplicar recursos do FAT em projetos destinados a formagao
profissional de trabalhadores.

Resumidamente, poderia se dito que, em Brasilia, nés pensamos
em projetos para o Brasil e, em Sdo Paulo, tivemos a oportunidade
de ter um terreno fértil para executar muito daquilo que havia sido
pensado e planejado em nivel nacional.

Brunacci — Quando o senhor foi diretor do Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (Dieese), la
pelos idos de 1980, o senhor foi convidado pelo governo federal
para participar de um grupo de trabalho para estudar o avanco
da informética e a possivel inclusdo dessa nova tecnologia no
desenvolvimento econdmico brasileiro. Por que um representante
do Dieese?
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Walter Barelli — Quem organizou esse trabalho foi a Secretaria Especial de Informatica.

Attilio

Era um 6rgdo da Presidéncia da Republica, criado no dltimo governo militar.
Era presidido por um coronel. Os militares costumam pensar em termos
estratégicos e assim projetar o que precisa ser feito. Eles convidaram o Dieese
para representar os trabalhadores, ja prevendo as transformagbes que os meios
eletronicos iriam promover no universo do trabalho. Levei o convite para a
diretoria do Dieese, que julgou importante participar e me incumbiu dessa
tarefa. Era para coordenar um grupo de trabalho que apresentasse um relatério
sobre os aspectos sociais e econdmicos da automagdo da manufatura. Depois,
foram criados outros grupos para tratar basicamente do mesmo tema, mas
aplicados diretamente ao setor financeiro e ao enfrentamento das mudancas
no setor comercial.

A pergunta foi: por que o Dieese? Porque, por lei, naquele momento, nao
podiamser criadas as Centrais Sindicais. O Dieese é dirigido por representantes
das diversas correntes sindicais e, por sua atuacdo eminentemente técnica, foi
bem aceito por outros setores da sociedade: governos, empresas, sociedade
civil. Por ser uma situagao excepcional, fora dos padroes usuais do Dieese,
a diretoria, composta por dirigentes sindicais, precisou autorizar que eu
participasse como representante dos trabalhadores nesse estratégico grupo
de trabalho.

Brunacci — O senhor tem se referido a revolugbes industriais do passado
recente, todas elas com mudancgas significativas no mundo do trabalho. Como
o Dieese tem atuado nessa situacdo e como tem auxiliado o enfrentamento
das mudancas? E se ocorrer logo a quarta revolucdo industrial, estaremos
preparados?

Walter Barelli — Venho de familia operdria do setor téxtil. Acompanhei muito de

perto tudo o que acontecia com meus parentes, quando das mudangas da
mecanizagao dos teares, especialmente em relagdo ao esforco maior exigido
das tecelds. Quando fui contratado pelo Dieese, vi o fim da linotipia no setor
grafico e o forte desemprego desses trabalhadores qualificados que, por
profissao, compunham livros, jornais e revistas. Como se fossem pecas velhas,
eles foram sucateados, pois eram idosos e era muito dificil se relocarem. Na
década de 80 do século passado, vi também o que representou a introdugao de
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robds, computadores e outros mecanismos automaticos nas fabricas, bem como toda
a transformagdo que ocorreu no ambito do emprego bancario. A “quarta revolugao” é
uma sequéncia légica do novo “Big Bang” (Bits, Atomos, Nanotecnologia e Genética).
Por exemplo, ja estd se impondo bem rdpido o uso generalizado da impressdo em
3D. Foi anunciado um projeto da GE que quer fazer uma turbina de avido a jato com
a impressdao em 3D. Sei que este é um assunto bastante complexo, mas esta para
acontecer muito brevemente, prevendo-se o fim de vdrias atividades de trabalhadores
de alta qualificagao. Como se preparar para revolugbes desse tipo? Relembro, a titulo
de exemplo, o que consta de um documento feito no Dieese, quando da participagao

na Secretaria Especial de Informatica, que apresento aqui em sintese:

a) O aumento de produtividade deve ser compartilhado, por meio de aumentos de
salarios e diminuicao dos precos dos produtos;

b) O desemprego deve ser obstado pelo pleno emprego, reducao da jornada diaria,
adiamento do ingresso precoce na forga de trabalho e possibilidade de velhice digna;

c) A efetiva participagdo dos trabalhadores nas decisdes a respeito deve ser garantida;

d) A participagdo dos trabalhadores na normatizagdo dos processos deve estar
assegurada por contratos coletivos de trabalho;

e) A criagdo de comissOes paritarias de tecnologia é de fundamental importancia;

f) A moratéria tecnolégica negociada deve garantir ao trabalhador que ele mantenha
0 emprego e o saldrio.

Tudo isso ja era dito em maio de 1983, cinco anos antes da Constituicao, e ha mais
de 30 anos! Entretanto, acredito que continua servindo como modelo de meméria do
que se propds na antevisdo da problematica da mudanca tecnolégica a ser provocada
pela eletronica e a qual devemos oferecer respostas rapidas, competentes, eficientes
no processo e eficazes nos resultados, como questao de sobrevivéncia e inclusao neste
mundo globalizado de trabalho e vida em sociedade.
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RESENHA DA OBRA

Aescola e seus proaces

humamzacao

MACHADO, Magali F. E. A escola e seus processos de humanizagao: implicacoes da
gestao escolar e da docéncia na superacao do desafio de ensino a todos e a cada um dos
estudantes. Brasilia, DF: Liber Livro, 2013.

As questdes de inclusdo e de qualidade de educacédo
sempre andam de maos dadas ao longo da histéria,
principalmente nos paises em desenvolvimento. Por um lado,
surge a demanda de inclusdo para superar a desigualdade
de direitos de todas e de cada uma das criancas em idade
escolar. Por outro lado, inclusive pressionada pelas avaliacdes
externas, a escola é desafiada a elevar a qualidade. Melhorar
a qualidade e a equidade, sem deixar cair um dos pratos da
balanca, sob os holofotes da publicacdo dos resultados, é
uma formidavel empreitada deste inicio do século 21.

Mas o que leva uma escola a ser bem sucedida nessa missao?
Considerando as avaliacbes contemporaneas, baseadas em
testes padronizados, aplicados aos alunos, o que leva uma
escola a elevar sua pontuacdo? Existem chaves douradas para
promover o sucesso educativo? Serd muito caro promover a
educacao democratica de qualidade? Injetando cada vez mais
dinheiro e recursos em geral, obtém-se maior sucesso escolar?
Ou o éxito depende de uma série de fatores entrelacados
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gue formam um clima de exigéncia, seguranca e gosto pela escola? Tanto
falamos hoje em dia de redes sociais construidas pelas tecnologias, que
contribuem em movimentos populares, até para derrubar governos. E que
importancia tém as redes de relacdo entre pessoas, presencialmente, nas
escolas? De fato, rios de tinta tém sido usados em inimeros idiomas para
publicar pesquisas cujos resultados mensuram o impacto de caracteristicas
do aluno, da familia, do professor, da escola e outras sobre o rendimento
discente. Os decisores, especialmente politicos, tém muito a aprender com
o fluxo destas investigacoes, que tendem a isolar preditores significativos,
mas ha necessidade de algo mais: a interacdo entre pesquisas quantitativas,
qualitativas e quanti-quali merece ser realcada.

E o que Magali Machado investiga na obra em tela, publicada com o
patrocinio da Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco). Dois estudos de caso de escolas situadas em areas nao
privilegiadas socialmente, mas incluidas entre as melhores de acordo com
padrées da avaliacdo externa, puxam um pouco da cortina e nos permitem
ver como os fatores na realidade interagem dinamicamente entre si. Com
liderancas sérias, eles criam redes de relacoes, voltadas para o conhecimento
e a formacédo de atitudes e valores, mostrando que os recursos materiais
sd0 necessarios, mas nao suficientes. O desempenho discente nos testes
vem por consequéncia.

E verdade que as duas escolas pesquisadas, entre outras, sdo como ilhas
no oceano da educacao brasileira. Nestas aguas profundas se constata que,
apesar do elevado aumento do acesso nas Ultimas décadas, a qualidade e
a democratizacdo deixam a desejar, sendo conhecido que o pais se situa
nos Ultimos lugares nas avaliacoes internacionais. Falar de qualidade é facil,
mas qué, afinal, qualidade? E que tipo de qualidade esperamos de uma
escola? Para muitos, a escola é uma esperanca, onde trabalham professores
(funciondrios), os alunos (clientes), produzidos pela escola (empresa).
Voltada para o programa de qualidade, deve ter pessoas participantes,
comprometidas com o trabalho, um curriculo relevante e boa gestao.
Existe um ambiente favoravel e comunicativo entre os trabalhadores e os
trabalhadores com a direcéo, criando assim um clima de trabalho, autoestima,
confianca mutua e responsabilidade. H& também concepcdes de qualidade
ligadas aos equipamentos modernos como computador, video, internet e
boa infraestrutura. Neste caso, se a qualidade se mede pelas facilidades
modernas, por que escolas com esses privilégios ndo conseguem atingir, ou
pouco conseguem, a qualidade? E a pergunta que se faz também a autora:
gue qualidade esperamos de uma escola? A resposta primordial é a qualidade
humana, além da qualidade académica. Para isso, a escola deve ultrapassar
sua funcao social e oferecer esperancas, afirmando que, se a escola tiver
em seu quadro profissional professores interessados e comprometidos
com a educacao, pode elevar a autoestima dos alunos, facilitando a sua
aprendizagem e ampliando o seu desenvolvimento cognitivo.

A pesquisa foi realizada em duas escolas na periferia do Distrito Federal,
uma situada a 38 km e a outra a 25 km do centro do Distrito Federal. Ambas
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conseguiram notas no Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb) superiores as das
escolas do Distrito Federal, em trés anos consecutivos, 2005, 2007 e 2009, com aumento acima
de meta. Para contextualizar a pesquisa, a autora optou pela definicdo de escola eficaz como
a que consegue desenvolver estratégias que levam seus alunos ao desempenho educacional
superior as expectativas estabelecidas, se considerar as origens sociais do corpo discente da
escola. Este pensamento quebra o preconceito sobre as condicdes socioeconémicas dos alunos
como fatores predominantes do desempenho escolar.

Na elaboracdo da pesquisa, a autora optou pela abordagem quantitativa e qualitativa, de
natureza descritivo-analitica, baseada em estudo de casos, buscando, por meio de cada um
dos enfoques metodoldgicos, compreender a dindmica subjacente as duas escolas. A autora
utilizou um conjunto de instrumentos em longo “mergulho” na realidade: observacdo, andlise
documental, questionarios e entrevistas semiestruturadas. A primeira escola, localizada em
area urbana, atende em torno de 1.100 alunos. O prédio tem 16 salas de aula, duas salas
multifuncionais, sala de informatica com mais de 30 computadores (nada menos que 36,7
alunos por computador), com acesso a internet, sala de professores, biblioteca, espaco
para descanso para servidores, espaco para area administrativa e banheiros adaptados para
atendimento aos alunos com necessidades educativas especiais, area para esportes e parque
infantil. Tem seis gestores e 25 professores ou, na média geral, 44,0 alunos por professor. A
segunda escola possui 1.300 alunos, tem 22 salas de aula, uma sala de leitura e uma sala de
video, biblioteca, secretaria, banheiro, patio coberto e um laboratério de informatica com 30
computadores (43,3 alunos por computador) e acesso a internet. Conta com 60 professores,
incluindo a coordenadora e uma orientadora educacional. O corpo docente da segunda escola
¢é constituido por 40 professores, incluindo cinco membros da equipe gestora e coordenadora
e 20 funcionarios, com a média geral de 37,1 alunos por professor. A renda das familias dos
alunos se situa abaixo da média da Unidade Federativa. A escolaridade das maes de uma
escola é mais alta que a média da populacdo, mas o contrario ocorre com a outra.

Comparadas com as médias brasileiras, suas condices sao favoraveis, mas fica claro que ndo sdo
opulentas, ao contrario, apresentam muitas lacunas de recursos materiais. Contudo, ambos os
estabelecimentos contam com recursos valiosos, dificilmente estimaveis em dinheiro, conforme
as evidéncias da pesquisa: alta participacao dos pais (em torno de 90% de comparecimento
as reunides), envolvimento dos professores e alunos no projeto pedagogico, apoio da diretora
as atividades, expressiva participacdo dos professores na formacdo continuada e um clima
escolar favoravel, decorrente em grande parte da relacdo humana entre os professores, alunos
e diretores. Um fator significativo e axial nas duas unidades escolares é que os professores se
declaram satisfeitos com a escolha da profissao. Isso decorre dos efeitos positivos de relacoes
bem sucedidas com o processo de ensino-aprendizagem, em que eles se tornam autogestores,
gue os tornam mais responsaveis e tendentes ao compartilhamento. Com isso, estabelece-se
um ambiente saudavel, de mutua confianca e compromisso reciproco, de tal modo que as
elevadas expectativas reciprocas suscitam esperancas nos alunos, no sentido da certeza de
atravessar os problemas e superar todas as dificuldades para atingir os objetivos.
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Na verdade, as duas categorias identificadas na pesquisa, “a escola como ambiente propicio
de aprendizagem” e “clima escolar”, sao requisitos comuns exigidos em qualquer escola.
Entretanto, muitas vezes isso ndo ocorre em virtude de uma condicao essencial: a identificacdo
com a profisséo de professor, identificada pela autora como centro em torno do qual gravitam
outras categorias. A particularidade das duas escolas estd no modo como se articulam e se
potencializam tais caracteristicas, gerando resultados positivos. Portanto, conclui-se que o
incomum esta no modo de articulacdo do que é comum: a interconexao e a habilidade de
articulacdo dos fatores que os tornam peculiares, Unicos em cada realidade escolar. Nessa
delicada tessitura, a "“identificacdo com a profissdo do professor” é uma chave que abre a porta
para conexao plena dos varios outros fatores que contribuem para o sucesso dos estudantes.

Ademais, ao contrario de numerosas escolas, em que as acdes pedagdgicas e administrativas
mais parecem agua e azeite, nos dois casos estudados, a integracdo entre ambas fezcom que a
pesquisadora concluisse que os estabelecimentos, as escolas, nao somente objetivam alcancar
resultados de desempenho escolar, mas também proporcionar condicoes para cumprir seus
objetivos sociais, além dos objetivos educacionais.

A obra, portanto, coloca sobre a mesa dos debates a humanizacao como esséncia do processo
educativo. Os valores do Ideb se elevam, enquanto as escolas alcancam alta reputacao nas
respectivas comunidades. Qualquer explicacdo parcial, como os recursos disponiveis, ou 0 uso
eficiente desses recursos, ou a formacdo em si dos educadores, ou, a composicdo do curriculo,
ou, ainda, o tipo de lideranca e o estilo da gestdo, sdo insuficientes para compreender (ndo
apenas explicar) como escolas em ambientes socioculturais pouco favorecidos conseguem
coletivamente alcancar sucesso. E preciso ver a complexidade do todo, a dinamica interativa
das partes, para identificar o que leva estas escolas a serem bem sucedidas. Sao bem sucedidas
ndo porque sejam compelidas a elevar indicadores em prazos fixos, mas porque essa elevacao
é uma consequéncia de modos de trabalho em que as pessoas se realizam e se sentem
satisfeitas. O segredo, caso segredo exista, estd no entrelacamento das teias de relacoes
humanas, nao na articulacdo de engrenagens, de uma metafora mecanica. Se a educacao
é um processo social que envolve seres humanos, situa-os em interacdo e os leva a acoes
conjugadas, cabe meditar sobre as perspectivas humanistas da educacéo. Especialmente em
condicoes sociais dificeis, a educacdo constitui inspiracdo de valores, formacdo de atitudes e
comportamentos, além de transmissao de conhecimentos e habilidades. Eis porque nao se
pode pensar na educacdo sem os fundamentos da filosofia. Este é talvez o elemento mais
simples e 6bvio, aparentemente esquecido por grande parte das reformas educacionais.

Doutoranda em Educacao
Universidade Catdlica de Brasilia

E-mail: nelagusmao@yahoo.com
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