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RESUMO

A Educagio Profissional € um tema freqiiente no cendrio da investiga¢do educativa
mundial, especialmente a partir da década de noventa, quando os processos de reestruturagio
produtiva sugeriram novos modos de atuagdo para os professores das escolas técnicas
profissionais em virtude das exigéncias do novo paradigma do trabalho. Neste momento de
reformas e estudos sobre as politicas curriculares para a Educagdo Profissional, as
dificuldades, que sdo imensas, estdo a cada momento desafiando a imaginagfio pedagégica
dos educadores em decorréncia da diversidade de abordagens e dimensionamento do trabalho
humano que, em sua relagdo com o ensino, percorre questSes amplas que englobam
tratamentos psicologicos, sociologicos, econdmicos, politicos e culturais. Assim, nesse
contexto, nos propusemos a investigar se apos a Reforma da Educagéio Profissional no Brasil,
a Pedagogia de Competéncias estd se efetivando no cotidiano escolar, segundo a concepgio
tedrica defendida nos Referenciais Curriculares dessa Reforma. Para isso, fizemos uso da
pesquisa qualitativa na modalidade estudo de caso. Coletamos os dados através da aplicagiio
de entrevista e questionario a vinte e quatro professores pertencentes ao quadro efetivo de
quatro escolas com cursos da Area de Agropecudria da Rede Federal de Educagio
Tecnoldgica do Estado de Minas Gerais. Questionamos o significado de competéncia, como
ela estd sendo absorvida na escola, o conceito de praxis docente que se expressa na sua
construgo, na formagio da identidade do professor, passando pelos conflitos provocados
neles pelas resisténcias as mudangas. Nas analises e discussdo dos dados obtidos, construimos
as seguintes categorias - concepgdo de competéncia em educagdo profissional; envolvimento
dos professores com a construgdo da proposta curricular; concepgdes pedagdgicas embutidas
na reforma; principios de sua organizagdio curricular; condigdes de trabalho a que estdo
submetidos os professores na escola € formagfo profissional . Os resultados nos levaram a
assinalar alguns pontos como a resisténcia dos professores & forma imposta como as
mudancas foram introduzidas, a nfio existéncia de um programa de formagdo docente para
lidar com essas mudangas, dificultando o seu entendimento e a sua aplicagéo, o processo de
modulariza¢io que dificultou a realizagdo de aulas praticas, pontos estes que nos levaram a
conclusio que a Pedagogia de Competéncias nfo esta se efetivando na pratica escolar como
previsto nos referenciais teéricos da Reforma.




RESUMEN

La educacion profesional es un tema frecuente en el encenario de la investigacion
educativa mundial, especialmente a partir de la década de noventa, quando los procesos de
reestructuracion produtiva sugirieron nuevos modelos de actuacién para los profesores de las
escuelas tecnicas profesionales en virtud de las exigencias del nuevo paradigma del trabajo.
En este momento de reformas y estudios sobre las politicas curriculares para la educacion
profesional, las dificultades, que son enormes, estin a cada momento desafiando la
imaginacién pedagégica de los educadores en virtud de la diversidad de abordajes y
dimensionamento del trabajo humano que, en su relacién com la ensefianza, recorre
cuestiones amplas que engloban tratamientos psicolégicos, socioldgicos, economicos,
politicos y culturales. Asi, elaboramos este trabajo com base en una pesquisa qualitativa en la
modalidad estudio de caso, desenvolvida sobre datos recogidos por médio de aplicacién de
entrevista e cuestionario a veinte y cuatro profesores que pertenecen al cuadro efectivo de
cuatro escuelas com cursos de la drea de agropecuaria de la “Rede Federal de Educacéo
Tecnolégica do Estado de Minas Gerais”, com el objetivo de analisar el proceso de la reforma
desencadenado en la educacién profesional en el Brasil e en su esqueleto pedagogico, la
Pedagogia de Competencias. Cuestionamos el significado de competencia, como ella estd
siendo absorvida en la escuela, la concepcion de praxis docente que se expressa en su
construccion, en la formacién de la identidad del profesor, pasando por los conflictos en ellos
por las resistencias a las modificaciones, en el intuito de verificar como ella estd aconteciendo
en el cotidiano de las escuelas. En las analises y discusiones de los datos obtenidos, sefialamos
las siguientes categorias — concepcion de la competencia en la educacién profesional;
envolvimiento de los profesores com la construccion de la propuesta curricular; concepciones
pedagégicas injeridas en la reforma; principios de su organizacion curricular; condiciones de
trabajo a que son submetidos los profesores en la escuela y formacién profisional — que nos
llevaron a sefialar algunos puntos como la resistencia de los profesores a la forma impuesta
como las mudanzas fueron introducidas, la no existencia de un programa de formacion
docente para enfrentar las modificaciones dificultando su entendimiento y su aplicacion, el
proceso de modular que dificulté la realizacién de classes practicas, puntos estos que nos
llevaron a la conclusion que la Pedagogia de Competencias no se estd efectivando en el
cotidiano escolar como previsto en los referenciales tedricos de la Reforma.
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INTRODUCAO

A educagio € coextensiva ao ato de viver. Todo homem, em qualquer lugar, em qualquer
circunstancia, estd envolto pelo processo educativo. Néo podemos pensar e fazer educagio
desvinculada do processo de produgdo e das relagdes sociais, ou mais precisamente, sem
uma estreita relagdo com o projeto de sociedade. Assim € que a educagdio precisa estar

voltada para a realidade, mais exatamente para transforma-la.

(GRINSPUN, 2001:38)

O PROBLEMA

A Reforma da Educagfo Profissional, em sua concepgfo tedrica, tem como referéncia
a Pedagogia de Competéncias, reflexo do novo perfil que a laborabilidade ou a
trabalhabilidade vem assumindo, e que transfere o foco dos contetdos do ensino tradicional
para a aquisiio de competéncias. Trabalhar por competéncias exige dos professores uma
inovadora pratica pedagdgica que ajuste o processo ensino/aprendizagem a realidade de um
mundo sem fronteiras, de economia globalizada, onde o conhecimento é cada vez mais
complexo, e a disponibilidade de ferramentas tecnolégicas avangadas, continuamente
recicladas ou substituidas, torna o acesso a ele mais rapido. Nesse mundo, produtividade e
competitividade sdo condigdes de sobrevivéncia e, portanto, essenciais as empresas
contemporaneas.

Assim, ao ingressarmos no programa de Mestrado em Educagfio da Universidade
Federal de Uberldndia, definimos como eixo tematico de abordagem de nosso projeto de
pesquisa a Reforma da Educagdo Profissional e seu arcabougo pedagégico, a Pedagogia de
Competéncias.

Como diretor de ensino e um dos responsaveis pela condugio dessa Reforma em uma
Escola Agrotécnica Federal de Minas Gerais, constatamos a grande dificuldade dos
professores em assimilar os conceitos propostos €, ainda mais, em fazer a transi¢io de uma
prética pedagdgica calcada no modelo vigente dos conteudos de ensino para o de aquisigo de
competéncias. E por falta de preparo da escola e dos professores para efetivarem esse tipo de

mudangca que “a pesquisa nos processos de inovagdo curricular tem constatado




freqlientemente que as dificuldades encontradas pelos professores para adaptar seu estilo de
ensino as exigéncias da inovagdo educativa constituem uma fonte de fracasso da inovagfio”
(ARNAY, 1997: 565).

Na realidade, uma das criticas mais comuns feitas pela maioria da populagéo brasileira
é que temos um modelo de escola ultrapassado, que nfio tem qualidade, fruto de uma
formagfio de professores considerada ineficiente.

Essa critica ardorosa em relagfio ao modelo de escola existente e a Reforma, que traz
no seu bojo a Pedagogia de Competéncias atrelada a uma mudanga na pratica pedagédgica dos
professores, suscitaram-nos os seguintes questionamentos: Estdo realmente os professores
ensinando por competéncias? Que dificuldades eles enfrentam para ensinar por competéncias?
Quais as lacunas em sua formag#o inicial e/ou continuada que lhes dificultam adotar esse tipo
de ensino? Quais os reflexos da ndo-ocorréncia de uma formacgfio pedagdgica desses
professores para esse tipo de ensino? Ha resisténcia a mudangas e que razdes a provocam?

Dessa forma, emergiram nossas duvidas e anseios a respeito de um ensino por
competéncias nas Escolas da Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica', uma vez que,
concordando com Schulman (1997), toda reforma educacional para se efetivar na pratica

passa pelo filtro da aprovagdo dos professores, cabendo, entdo, a formulagio das seguintes

questdes propulsoras desta pesquisa:

1. Estdo os professores da Rede Federal de Educaciio Tecnologica preparados
para efetivarem a transforma¢fio de um modelo pedagogico tradicional para um

modelo pedagégico baseado em aquisicio de competéncias?

2. Esses professores estio desenvolvendo as competéncias, integral e
universalmente, como previsto no referencial teérico da Reforma da Educacio
Profissional de Nivel Técnico, de forma a favorecer a obtenc¢io, pelos alunos, de

. 2 ~ o . »
uma autonomia” em relagio a sua vida laboral e social?

I «A Rede Federal de Educagfio Tecnoldgica no Brasil é composta por 134 instituigdes: escolas técnicas e
agrotécnicas federais e os Cefets (Minas Gerais, Rio de Janeiro, Paraiba, Para, Maranhdo, Bahia, Alagoas, Cears,
Goids, Parana, Piauf, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Pernambuco). Apés o Decreto 2.208/97, a grande
maioria das escolas técnicas do Nordeste e algumas agrotécnicas se transformaram em Cefet. Esse fato tem sido
criticado, pois elas nfio possuem as condigBes infra-estruturais e de capacitagdio docente para se elevarem ao
status de Cefets” (OLIVEIRA, 2003: 57).

2«0 termo autonomia designa um estado de autodire¢do de um individuo ou grupo. Estreitamente ligada ao
conceito de autorealizagio, a autonomia por vezes com ele € confundida, em especial no que diz respeito ao
esforgo constante da pessoa em conduzir seu préprio projeto de vida” (FIDALGO e MACHADO, 2000:30).




Apresentadas essas questdes, concluimos que seria melhor selecionar, como sujeitos
da pesquisa, um grupo de professores que trabalharam durante o processo da implantagfo da
Reforma. Essa opgdo poderia ser muito rica e interessante, considerando os aspectos
referentes as incertezas dos rumos da Reforma, ao entendimento do conceito de competéncia
e de quem a define, ou seja, se ela evidencia uma mudanga real nas praticas sociais e como os

professores vivenciam a pratica pedagdgica e avaliam os alunos.

A ORIGEM DO PROBLEMA

Quando a Reforma comegou no ano de 1996, mais de noventa por cento das Escolas
Agrotécnicas Federais ofereciam apenas um curso técnico que funcionava integrado ao
Ensino Médio: o Técnico Agricola com Habilitagdo em Agropecudria. Esse curso funcionava
em horario integral, em regime de internato, isto €, todos os alunos residiam na escola. O
sistema era denominado Escola-Fazenda e tinha como lema aprender a fazer e fazer para
aprender. Nesse sistema, os professores eram responsaveis, ndo sé pela docéncia, mas,
também, pela produgfio agricola e zootécnica da escola. Essa responsabilidade pela produgso
agropecuaria foi um dos fatores que contribuiram, inclusive, para a implantagdo da Reforma
nas Escolas Agrotécnicas, pois algumas pesquisas3 apontavam que os alunos passavam mais
tempo trabalhando nas escolas como “pedes melhorados” do que sendo preparados para se

tornarem técnicos capazes de interpretar as mudangas e transformar o mundo produtivo. Sobre

o assunto, assim se pronunciam Fisher e outros:

Parece que a orientagdo das escolas é mais no sentido da produgdo, deixando
o aprendizado, para ser um subproduto desta atividade. O que se observa é o
fato de que uma produgdo em nivel empresarial ndo € compativel com o
processo de aprendizagem, porque tende a transformar o aluno em mero
executor robotizado de atividades predeterminadas, sem o desenvolvimento
de atitudes de decisdo ou critica. (...) Ndo se espera de um agente de produgio

a escolha, a critica ou o melhoramento da tecnologia a ser executada — é um

“pedo” ou um “colono” melhorado. (...) Trata-se, portanto, de um profissional

3 Uma dessas pesquisas foi financiada pelo INEP/MEC em 1986 e apresentava as alternativas de avaliagio da
aprendizagem nas atividades tedricas e praticas das Escolas Agrotécnicas Federais de Bambui (MG), Concérdia
(SC) e Urutai (GO). ’



que deve ter um cabedal de conhecimentos muito maior que o oferecido nas
Escolas Agrotécnicas (FISHER et al., 1988: 23).

Diante dessa situago de acomodagdio pedagégica e de estagnagdo curricular, e, de
acordo com as justificativas contidas nos documentos oficiais, a Reforma foi implantada no
intuito de tornar o ensino técnico agricola mais flexivel, mais contextualizado com a vivéncia
dos alunos e mais ajustado a realidade do mundo produtivo de forma a garantir “a
flexibilidade € a empregabilidade4” (BRASIL. MEC, 2000:35).

Assim, a metodologia para planejamento de curriculos por competéncia, deveria
conter estudos de demanda a serem feitos por meio de pesquisas no mundo produtivo,

implicando a elaboragfio dos planos de curso nas respectivas 4reas profissionais. Esses planos
de curso foram entdo formatados e segundo orientagdes do MEC (2000) obedeceram a

seguinte estrutura:

-Justificativa: indicaram as necessidades de formag¢fo do técnico da area, em que atividades

atuam e se ha mercado para sua insergio;
-Objetivos: indicaram o tipo de técnico que se quer formar;

-Requisitos de Acesso: apontaram 0s conhecimentos, experiéncias e competéncias que os

postulantes ao curso devem possuir para 0 prosseguimento dos estudos;

-Perfil profissional de conclusdo: descreveram o que as empresas esperam do profissional e

qual legislagdo define a profissao,

-Organizacdo curricular: definiram se hé terminalidade ou nfio, por conjunto de competéncias
articuladas (se existe correspondéncia no mundo do trabalho); desenho dos moddulos do
curriculo, considerando as fungdes e subfungdes do processo produtivo ¢ o conjunto de
competéncias articuladas; itinerarios, critérios de acesso aos modulos, saidas intermedidrias e
finais; se hd planejameanto para os projetos integrados no desenvolvimento dos mddulos;

estdgio supervisionado, se é necessario; e estratégias e recursos de gestéo de aprendizagem;

-Critérios de aproveitamento de conhecimentos e experi€ncias anteriores: apontaram o

conhecimento e a experiéncia que o individuo adquiriu ao longo da vida e de que forma ele

4 «A empregabilidade é um conceito ideoldgico que “desconsidera” os fatores politicos, sociais e econdmicos
determinantes do aumento do desemprego. Este conceito € destituido de qualquer forga tedrica e pratica para
superar a crise do desemprego” ( OLIVEIRA, 2003: 30).




pode ser aproveitado para permitir entradas e saidas parciais, ou seja, se possui uma maior

flexibilidade para adapta¢fio ao curso ou a uma etapa dele;

~Critérios de avaliagdo: definiram o processo de avaliagfio de aprendizagem e planejaram os
instrumentos de acompanhamento e avaliagdo, isto é, de que forma serd verificado se as

competéncias previstas foram efetivamente construidas;

-Instalagdes e equipamentos: apontaram a infraestrutura necessaria para o bom funcionamento

do curso, se os laboratérios € equipamentos disponiveis permitem alcangar as competéncias

previstas;

-Pessoal docente e técnico: enumeraram os recursos humanos disponiveis e sua formagio

técnico/pedagdgica para valorizar a organizagdo curricular desenhada;

-Certificados e diplomas: explicitaram o tipo de ocupagéo a ser certificado, se ¢ qualificacgiio
ou habilitagdo profissional de nivel técnico com as devidas competéncias definidas no perfil

profissional de conclusio do curso.

Dessa forma, os professores que jéd estavam acostumados com o sistema escola-
fazenda e, por conseguinte, acomodados, passaram a conviver com uma nova ordem
curricular, na qual eles nfio eram mais responsaveis pelo processo produtivo, a matriz
curricular nfo era mais obrigatoriamente anual € em regime seriado, mas preferencialmente
semestral e modular, e a abordagem do ensino passava a ser calcada na aquisi¢do de
competéncias.

A partir, portanto, da implantagdo da Reforma, as Escolas Agrotécnicas Federais
operaram uma grande transformagfo, seja pela melhoria de seus processos de gestdo e pelo
aumento do numero de vagas e cursos oferecidos, ou pelo ajuste de seus curriculos a
Pedagogia de Competéncias. Em que pesem todas as dificuldades advindas desse processo de
mudanca, o positivo é que ele permitiu uma diversificagéo na oferta de cursos nas escolas e
um conseqiiente aumento de sua clientela nos ultimos sete anos.

Um dos motivos que explicam esse aumento de demanda por vagas no ensino
profissional € a consolidagdo do Ensino Médio como modalidade de ensino e néo mais como
um simples trampolim para aqueles que almejam o ingresso no Ensino Superior. Segundo
dados do INEP, a matricula no Ensino Médio brasileiro praticamente dobrou, passando de 3,5
milhdes de alunos em 1990 para aproximadamente 6,9 milhdes em 1998, e o numero de
concluintes passou de 658 mil em 1990 para 1,3 milhdo em 1997 (INEP, 1999: 5). Outro fator

que concorre para o aumento dessa demanda ¢ a mudanga na faixa etdria de sua clientela,




muito mais diversificada, visto que o mundo atual e o futuro exigem educagfio e formagdo
profissional ao longo de toda a vida produtiva. Outrossim, a estagnacdo do crescimento de
vagas nas universidades publicas contribui significativamente para esse aumento na demanda
por cursos técnicos na Rede Federal.

Segundo Rosseti (1997), as reformas implementadas na Educag¢do Profissional e no
Ensino Médio brasileiros, expressam a necessidade de adequac¢io dessas modalidades de
ensino as modificagdes ocorridas no mundo do trabalho, tendo, também, sido assumidas como
prioridades do governo Fernando Henrique Cardoso. Nesse sentido, a Reforma do ensino
profissional objetiva conformé-lo a uma nova realidade na qual o dominio do conhecimento e
a capacidade de competi¢do sfo fatores fundamentais para a competitividade econdmica de
uma nag¢ao.

De acordo com Bueno (1998), essa determinagdo do governo brasileiro articula-se
com um movimento estabelecido em todos os recantos do mundo, regido por institui¢des
econdmicas internacionais, vinculadas ao Fundo Monetdrio Internacional (FMI). O
preocupante é que o acatamento de recomendagdes dessas institui¢des, além de expressar
nossa subordinacdio econdmica, reflete a capacidade de nossas elites de seguirem
“acriticamente” modelos construidos a partir de uma realidade diferente da nossa, com
“nuances de natureza histérica, geografica ou cultural que nfio foram levadas em conta”
(LUDKE et al., 1999: 279) e que, provavelmente, apenas acentuarfio as contradi¢des
existentes. Outra agravante € que essas “receitas de sucesso” transplantadas, além de
conterem formulas de outras realidades, ndo sfio acabadas e definitivas e, muitas vezes, nio
obtiveram éxito em sua origem. “Conhecer de perto esses processos, ajudaria no sentido de
tomar consciéncia de que, em vérias dessas frentes hoje vistas como inovadoras e como um
passo adiante, 0s paises em desenvolvimento estdo indo enquanto os desenvolvidos estdo ja
voltando” (TORRES, 1998: 146).

Dessa forma, os organismos internacionais acima mencionados, atrelados ao Banco

Mundial e ao Fundo Monetdrio Internacional, a servio, obviamente, da hegemonia

capitalista, defendem

uma tendéncia de formagfo superficial do educando enquanto profissional,
visando baixar os custos operacionais dos cursos técnicos, principalmente
nas escolas federais, (...) que propde uma profissionalizagio rapida, eficiente
e de baixo custo, para atender as necessidades emergentes e mutaveis do

processo produtivo, que, assim como se transforma de repente, prescinde de




trabalhadores com algum conhecimento técnico, porém com baixo custo, o

que torna o seu trabalho efémero e substituivel (POLI, 1999: 81).

Nessa perspectiva, a Reforma da Educagdo Profissional brasileira também seguiu
orienta¢Bes desses organismos internacionais, para que as institui¢cdes reduzissem custos e
cargas horarias dos cursos, captassem recursos financeiros por meio de parcerias,
redefinissem os perfis de formag@o de seus alunos de forma a aproxima-los mais do mercado,
separassem o curso técnico do ensino médio, e tomassem outras medidas a serem mais bem
analisadas oportunamente. Assim, com o intuito de garantir a sua implementago e atender as

novas necessidades do setor produtivo, a Reforma apresenta a nogfio de competéncia como

elemento estruturante do curriculo, conceito originalmente utilizado na organizagfio do
trabalho, voltado para carreiras, profissdes e saldrios, sendo redefinida para o contexto

educacional e defendida como capaz de garantir ao trabalhador sua insergdo e permanéncia no

mercado de trabalho em constante mutag&o.

Ropé e Tanguy (1997) observam que a discussdio sobre competéncias comegou na
Franga, no inicio dos anos oitenta, provocada pelas mudangas na organizagio do trabalho e
culminando com a implantagfio de reformas no sistema de formagdo profissional.

No entanto, o termo competéncia comegou mesmo a ganhar evidéncia na década de
70, em meio ao debate sobre as transformagdes nos processos de trabalho € as necessidades de
novos perfis de trabalhadores requeridos pela crise do fordismo e pelo modelo americano de
produgfio, em que predominavam as tarefas simples, rotineiras e prescritas, com intensa
divisdo técnica do trabalho, incluindo a separagdo entre concep¢do e execugdo, tomando
corpo, inspirado no modelo japonés de organizagdo produtiva e passando a orientar uma nova
forma de gestio, controle e organizagdo do trabalho. Ele aparece se contrapondo & nogéo de
qualificagdio profissional, sob o argumento de que esta teria se tornado incapaz de dar conta da
nova realidade, caracterizada pelo trabalho flexivel. Assim, dentro dessa nova realidade do
mundo do trabalho, a escola comega a avaliar que papel terd de assumir para atender a esse

novo perfil de formagdo. Sobre o assunto, diz Perrenoud (1999a):

Paralelamente a esse debate de fundo, convém medir as implicagdes de uma
abordagem por competéncias para a totalidade do funcionamento pedagégico e
didético. Esse debate leva-nos ao centro das contradi¢des da escola, que oscila
entre dois paradigmas - ensinar conhecimentos ou desenvolver competéncias -

entre uma abordagem "cldssica", que privilegia aulas e temas, manuais e provas,



e uma abordagem mais inspirada nas novas pedagogias e na formagdo de
adultos" (PERRENOUD, 1999a: 22).

Dessarte, a Reforma da Educagfio Profissional, quando toma como referéncia a
abordagem por competéncia, aponta para a necessidade de uma mudanga na pratica
pedagégica dos professores, pratica esta que sera, neste trabalho, um dos focos principais de

nossas anélises e consideragdes.

O CONTEXTO DO PROBLEMA

Os tempos dos mercados globalizados e de mudangas significativas no seio da
industria nos levam a conviver com um progresso tdo continuo que as novas tecnologias ja

nascem obsoletas.

Dessa forma, acompanhando os passos das reformas que estavam ocorrendo em nivel
internacional, inicia-se, oficialmente no ano de 1996, a Reforma da Educagéo Profissional no
Brasil. Entretanto, desde 1970, alguns observadores j& vinham apontando a disfungio nos

cursos técnicos, ou seja, expressivo contingente dos formados (da elite brasileira) prosseguia

estudos no ensino superior, ndo desenvolvendo suas fungdes técnicas no mercado de trabalho.

Segundo aponta Castro (2003),

todas as pesquisas realizadas com alunos no inicio dos anos 70, jA mostravam
que, desde o nivel do antigo gindsio, ja se manifestava um forte desejo de cursar
o nivel superior. Mesmo nos ginasios orientados para o trabalho, 98% dos

alunos tinham aspiragdes de entrar no Ensino Superior.

Nessa década, mais de dois tergos dos alunos das escolas técnicas, como o
~ £ S oy
Centro Federal de Educagio Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca’, j4 iam
para o ensino superior. Dai para a frente, ndo apenas iam para o Ensino
Superior, como iam para as melhores universidades do pais (CASTRO,

2003:140).

5 Centro Federal de Educagdo Tecnolégica do Rio de Janeiro (CEFET/RJ).




Esse desvio funcional era ocasionado principalmente por falta de uma opgéo
consolidada de Ensino Médio, que, na época, era praticamente incipiente. Desse modo, essas

escolas atraiam as elites que buscavam a preparagfo para o vestibular e,

(...) as escolas técnicas passaram a ter o mesmo papel do Colégio Pedro II, dos
colégios militares e das escolas de aplicagdo das universidades. Eram as tnicas
alternativas pulblicas gratuitas oferecendo um ensino académico de elevada
qualidade. Portanto, era absolutamente invencivel a atragdo dessas escolas,

como caminho privilegiado para o ensino superior (Ibidem: 140).

Em 1995, um acordo entre o MEC e o BID (Banco Interamericano de
Desenvolvimento), com contrapartida de recursos do FAT (Fundo de Amparo ao
Trabalhador), abriu as portas para a implanta¢dio da Reforma, que tinha como base acabar
com essa disfungdo apontada nas escolas técnicas. Criou-se a oportunidade de interromper

uma das maiores distor¢Ses do ensino brasileiro: o fato de as escolas técnicas oferecerem

um ensino caro® e gratuito para a elite.

Com base nesses dados estatisticos, 0o governo propds a separagdo entre ensino
académico ou Ensino Médio (formag8o geral) e ensino profissional. A idéia era permitir que
os alunos oriundos das classes trabalhadoras, que realmente tinham interesse em se
profissionalizar, pudessem fazé-lo sem enfrentar a concorréncia desleal daqueles provenientes
da elite, que apenas estavam interessados na exceléncia do ensino académico, que,
anteriormente integrado a formag@io técnica, passou a ser concomitante a ela o que,
conseqiientemente, fez com que os alunos das escolas técnicas tivessem duas matriculas e

freqiientassem dois turnos escolares.

Ainda sob a influéncia do capital internacional e de suas diretrizes para os paises em
desenvolvimento, que defendiam a adogdio de curriculos mais flexiveis e ajustados 3 nova
realidade do capitalismo internacional, a Reforma adota como pardmetro pedagdgico os

curriculos baseados na aquisicio de competéncias. Segundo consta nos Referenciais

8 Segundo Castro (2003), os cursos técnicos das Escolas Técnicas Federais atingem custos excessivamente
elevados, entre R$ 4.000,00 e R$ 7.000,00 por aluno/ano.




10

Curriculares Nacionais da Educagfio Profissional de Nivel Técnico’ do Ministério da

Educagdo:

A educagdio profissional esta concebida sob um paradigma pedagdgico que,
embora novo do ponto de vista da sua incorporagdo oficial, j& ha algum tempo
freqiienta e inspira muitos discursos e estudos, sem estar, ainda, presente de
forma significativa na real pratica educacional. De acordo com esse paradigma
e como resposta ao novo perfil que a laboralidade ou a trabalhabilidade vem

assumindo, o foco central da educagdo profissional transfere-se dos contetidos
para as competéncias (BRASIL. MEC, 2000: 9).

Pronunciando-se sobre o assunto, sem se referir ao termo competéncia, e balizado na
sua visdio dialética do desenvolvimento das forgas produtivas, Marx (1983) defendia uma
escola de formagéo politécnicag, cujo objetivo primordial deveria ser o de facilitar a

construgfo de um individuo integralmente desenvolvido e auténomo:

A industria moderna, com as catéstrofes que lhe sfio préprias, torna questdo de

vida e de morte reconhecer como lei geral e social da produgdo a variagiio dos
trabalhos e em conseqiiéncia a maior versatilidade possivel do trabalhador (...):
substituir o individuo parcial, mero fragmento humano que repete sempre uma
operagdo parcial, pelo individuo integralmente desenvolvido para o qual as
diferentes fungBes sociais ndo passariam de formas diferentes sucessivas de sua
atividade. As escolas politécnicas e agrondmicas sdo fatores desse processo de
transformagdo que se desenvolvem espontaneamente na base da inddstria

moderna (...) (MARX, 1983: 69).

7 Segundo o MEC (2000) os Referenciais Curriculares Nacionais tém como objetivo fornecer subsidios a
formulagfio de propostas curriculares para o nivel técnico. Foram desenvolvidos para aproximar a pratica escolar
as orientagBes expressas no Parecer CEB/CNE n° 16/99 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagiio Profissional de Nivel Técnico. “Oferecem informagSes ¢ indicacdes adicionais para a elaboragfio de
planos de cursos nas diferentes dreas profissionais, incluindo a caracterizagdo de seus respectivos processos de
produgfio, a identificagdo de fungles e subfungSes neles distinguidas, competéncias, habilidades e bases
tecnol6gicas nelas envolvidas ou para elas necessérias” (BRASIL.MEC, 2000: 5).

¥ “Formag#o técnica ampla; formagdo omnilateral que busca formar o ‘homem novo’, que reune em si tanto
habilidades manuais quanto intelectuais” (Oliveira, 2003: 23). “Sobre a formagéo omnilateral (do latim ominis =
tudo e latus = lado, significa desenvolvimento integral do homem) a partir da integragdo da teoria e pratica, da
cultura geral e tecnoldgica e das diversas dimensdes do processo educativo (intelectual, tecnolégico, fisico,
estético, ético, ludico, etc.) Isso ndo significa ensinar tudo, mas orientar o processo de ensino/aprendizagem pelo
principio ontolégico da totalidade” (Fidalgo e Machado, 2000: 249).
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Dessa forma, esse novo modelo de competéncias, contido nos documentos oficiais do
MEC sobre a Reforma, provocou no Sistema Federal de Educagdo Tecnoldgica um grande
embate concernente a questfio ideoldgica dessas competéncias, e foi o nosso envolvimento
direto nessa luta ideoldgica que nos propiciou a formulagdo dos questionamentos e nos

motivou a realizar esta pesquisa.

Assim, no intuito de subsidiar os nossos argumentos em relagiio as respostas dos

questionamentos demarcados, partimos para a selegdo e leitura dos referenciais tedricos da
pesquisa. Nesse sentido, dividimos nosso trabalho em quatro capitulos. No CAPITULO 1,

analisamos a Reforma da Educagdo Profissional no Brasil, apresentando, num primeiro
momento, a sua trajetoria histérica desde o advento da Republica. Buscamos nos diversos
autores estudados e nas proprias publicagdes da legislagéio, a génese da estrutura educacional
montada no pais e sua consolidagio, ndo perdendo de vista o contexto sdcio-econdmico e
politico. Almejamos mostrar a dicotomia existencial entre a educagio concebida para as elites
e para as classes trabalhadoras. Em seguida, apresentamos um estudo do papel do Estado e do
mundo produtivo no contexto da Reforma da Educagdio Profissional. Procuramos estabelecer
a relacdo entre trabalho, educag@o, ideologia capitalista € a nova LDB. Relatamos as fontes de
financiamento que sdo atreladas aos organismos internacionais e que tém no Estado um aliado
para a perpetuagdio das diferengas sociais. Para fechar o capitulo, dirigimos nossa atengfio para
a nova LDB, Lei n° 9.394/96, mais especificamente, para a Reforma da Educagdo Profissional
nela contida. Visamos explorar o perfil dos professores, sua formagdo e os aspectos
ideoldgicos dessa Reforma, para entendermos com maior exatiddo a sua natureza, ou seja, se
ela é um projeto novo ou apenas uma readaptagfio com o intuito de atender a uma imposigéo

do capitalismo internacional hegemonico.

No CAPITULO II, apresentamos a transi¢io do modelo de qualificagfio profissional
para o de competéncias, objetivando verificar com mais detalhes onde estdo seus pontos de
convergéncia e de divergéncia e de como esse modelo de competéncias ¢ compreendido nos
meios educacionais. Dessarte, a principio, tratamos especificamente da nogdo de qualificagfio
profissional, procurando mostrar sua estreita ligagdo com os trabalhos rotineiros e duréveis.
Em seguida, apresentamos a analise contextual da transi¢dio do conceito de qualificagio
profissional para o conceito de competéncia, situando as mudangas no mundo produtivo e as
suas respectivas exigéncias quanto ao novo perfil do trabalhador. Para fechar o capitulo,

tratamos mais detalhadamente da nogfio de competéncia, analisando os seus varios
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significados, inclusive o de competigdio, e sua estreita ligago com o trabalho flexivel, de

modo a melhor compreendé-la nesse contexto de reforma educacional.

A partir do referencial tedrico configurado, apresentamos, inicialmente, no
CAPITULO I1I, a metodologia utilizada na pesquisa, mostrando como ela foi realizada, quais
as caracteristicas das escolas pesquisadas e por que foram escolhidas. Dando prosseguimento,
detalhamos o objeto da pesquisa apresentando uma expectativa sobre ele.

Em seguida, no CAPITULO IV, mostramos os resultados e a discussiio dos dados
encontrados. Descrevemos o perfil dos entrevistados e procedemos as discussdes dos
resultados das entrevistas € dos questionarios, sempre visando fazer uma ponte desses
resultados com o referencial tedrico apresentado.

Finalmente, colocamos nossas CONSIDERACOES FINAIS onde apresentamos

algumas reflexdes acerca dos resultados obtidos na pesquisa.
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CAPITULO1

A REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Todas as reformas concebidas até o presente giraram em torno desse buraco negro em que
se encontra a profunda caréncia de nossas mentes, de nossa sociedade, de nosso tempo e
3
em decorréncia, de nosso ensino. Elas nfio perceberam a existéncia desse buraco negro
b

porque provém de um tipo de inteligéncia que precisa ser reformada.

A reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento, e a reforma do pensamento

deve levar a reforma do ensino.

(MORIN, 2001: 20)

Na contemporaneidade, assistimos a precipitagdo de um mundo erigido sob novas
bases econdmicas, sociais, politicas e culturais, que se tornam fortes e se alastram centradas
numa permanente disputa intercapitalista por mercados, que, por sua vez, ndo estio mais

restritos as fronteiras territoriais de cada pais.

Algumas questdes, como a produgdo e o uso de novas tecnologias modernas, que
reforcam a efetivagio de uma sociedade do conhecimento e da informagdo e o investimento
na melhoria da educagio para obter uma formagéo humana de maior qualidade, transformam-

se em prioridades nos discursos oficiais com vistas a atender as determinagdes da hegemonia

capitalista.

Conseqiientemente, € na balada dos ventos soprados por esse capital hegemonico na
diregfio da retomada do crescimento econdmico e da competi¢do por um mercado globalizado,
que o Brasil aspira a um projeto de reestruturagéo do Estado. Como ndo poderia deixar de ser,
as reformas educacionais fazem parte dessa revisdo e reestruturagdo que envolvem o Estado
moderno, centrada numa visdo de progresso pela individualidade e mudanga social vinculada
a promessas de autonomia, fortalecimento e emancipagfio. Sdo concebidas de forma

autoritaria e centralizada e sua significagéio varia, segundo Popkewitz (1997)
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conforme a posi¢do que ela ocupa, se dentro das transformagdes que tém

ocorrido no ensino, na formagéo de professores, nas ciéncias da educagiio ou na
teoria do curriculo a partir do final do século XIX. Ela ndo possui um

significado especial. Nem tampouco significa progresso, em qualquer sentido

absoluto, mas implica, sim, uma consideragfio das relagbes sociais ¢ de poder
(POPKEWITZ, 1997: 11-12).

Assim, nesse espago de luta e poder, a Reforma da Educagéo Profissional é concebida

e comeca no ano de 1996, com a promulgacéo da nova LDB.

Apesar de todas as justificativas favoréveis & sua implantagdo, o que se supde é que
essa Reforma tem trazido grandes inconvenientes ao processo escolar, e sua materializacdo

parece cada vez mais distante.

Buscamos, pois, compreender, na literatura, os pilates conceituais dessa Reforma,

partindo, num momento inicial, da descrigdo de como a educagfo profissional se desenvolveu
historicamente no Brasil, estabelecendo as relagles entre trabalho e educagfio nas distintas

fases de desenvolvimento das forgas produtivas. Em seguida, abordamos como e por que ela
foi concebida, quais sdo seus principios norteadores, que projeto pedagdgico e tipo de
professor ela defende e a quem ela serve. Dessa forma, estamos dando os primeiros passos na

busca das respostas aos nossos questionamentos.

1 A TRAJETORIA HISTORICA DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

A Educagio Profissional no Brasil, desde a sua origem, por atender & hegemonia das

elites, sempre esteve vinculada ao discurso da inclusfio, porém, no sentido assistencialista.
Segundo o MEC, nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educagdo Profissional de Nivel
Técnico, “os primérdios da formagdo profissional no Brasil registram apenas decisdes
circunstanciais especialmente destinadas a ‘amparar os 6rfdos e os demais desvalidos da

sorte’, assumindo um cardter assistencialista que tem marcado toda sua histdria”

(BRASIL.MEC, 2000:78).

O mesmo documento, em sua apresentagfio da trajetoria da educagio profissional no

pais, faz referéncia a esse carater assistencialista:
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A partir da década de 40 do séeculo XIX foram construidas dez *Casas de
Educandos e Artifices’ em capitais de provincia, sendo a primeira delas em
Belém do Pard, para atender prioritariamente os menores abandonados,
objetivando ‘a diminuigdo da criminalidade e da vagabundagem’.
Posteriormente, Decreto Imperial de 1854 criava estabelecimentos especiais
para menores abandonados, os chamados ‘Asilos da Infincia dos Meninos
Desvalidos’, onde os mesmos aprendiam as primeiras letras e eram, a seguir,
encaminhados as oficinas publicas e particulares, mediante contratos
fiscalizados pelo juizado de érfdos. (...) Na segunda metade do século passado e
(...) no inicio do século XX o ensino profissional continuou mantendo,
basicamente, o mesmo trago assistencial do periodo anterior, isto é, o de um
ensino voltado para os menos favorecidos socialmente, para os ‘rfdos e
desvalidos da sorte’ (Ibidem: 79).

Na década de 20 do século passado, iniciou-se o debate sobre a concepgdo de uma
nova educagdo profissional que ndo fosse focalizada nos desafortunados, mas voltada para
todos: pobres e ricos. Essa discussio se estendeu pela década de 30 com vérios avangos, entre
eles, a criagio do Conselho Nacional de Educago e a reforma educacional conhecida como
Ministro Francisco Campos, que regulamentou a organizagio do ensino secundério e
organizou o ensino profissional comercial, ja concebendo a idéia de itinerdrios de
profissionalizagio. Aqui vale ressaltar que essa reforma transformou o ensino comercial em
um ramo especial do Ensino Médio, mas sem nenhum didlogo com o Ensino Secundério e

com o Ensino Superior. Sobre o assunto, assim se pronuncia Xavier:

(...) O ensino profissionalizante acabou por se situar como uma espécie de ‘mal
necessario’ do mundo moderno, discriminado e marginalizado dentro do
sistema: uma educagdo limitada e delimitada para aqueles cujas caréncias
econdmicas impedissem o prosseguimento dos estudos, langando-os
precocemente no mundo do trabalho. Mesmo assim, a reforma limitou-se ao
ramo comercial omitindo o ensino industrial, aparentemente priorizado no

discurso renovador (XAVIER, 1990: 92).
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Nos anos 40, por forga do processo de industrializagdo em andamento, retoma-se, por

mejo da chamada Reforma Capanema, a idéia da escola de aprendizes, destinada aos filhos
dos trabalhadores, com o objetivo de torna-los profissionais especializados para atuarem nos
setores da indtstria, do comércio e de servigos. “Pode-se afirmar que a Reforma Capanema
legitima a dualidade de propostas que visam, como se explicitou, formar intelectuais e
trabalhadores, adequando-os as ftransformacGes emergentes no mundo do trabalho”

(OLIVEIRA, 2003: 34).

Ea partir dessa reforma que nasce o Sistema S (SENAC e SENAI) e as antigas escolas

de aprendizes artifices sdo transformadas em Escolas Técnicas Federais. Segundo aponta

Romanelli, o Sistema S foi criado com o objetivo de:

(...) organizar e administrar escolas de aprendizagem industrial em todo o pafs,
podendo manter, além dos cursos de aprendizagem, que eram mais répidos,
segundo a Lei Orgdnica do Ensino Industrial, e tinham por objetivo a
preparagdo dos aprendizes menores dos estabelecimentos industriais, cursos de
formagdo e continuagdio para trabalhadores ndo sujeitos & aprendizagem

(ROMANELLI, 1980: 166).

Apenas na década de 50, retoma-se a discussdo da dualidade escola propedéutica e
escola profissional. A plena equivaléncia, porém, s6 aconteceu, na década seguinte, com a
promulgagio em 1961 da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional. Acerca do

momento histérico, assim se expressa o documento do MEC:

Essa primeira LDB equiparou o ensino profissional, do ponto de vista da
equivaléncia e da continuidade de estudos, para todos os efeitos, ao ensino
académico, sepultando, pelo menos do ponto de vista formal, a velha dualidade
entre ensino para ‘elites condutoras do pais’ e ensino para ‘desvalidos da sorte’.
Todos os ramos e modalidades de ensino passaram a ser equivalentes, para fins

de continuidade de estudos a niveis subseqiientes (BRASIL.MEC, 2000: 82).

Apds o Golpe Militar de 1964, ja sob a influéncia do capital internacional e da
hegemonia politica e cultural dos Estados Unidos da América, que promoveu um

desenvolvimento no pais de forma nfio auto-sustentdvel e com um grande endividamento
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externo, o governo ditatorial reformula a LDB e generaliza o ensino profissional no Ensino
Médio, na época ensino de segundo grau, com a chamada “profissionaliza¢do compulséria”.
Todos os cursos passam a ter um carater profissionalizante, mas que, na pratica, por falta de
estrutura fisica, laboratorios e equipamentos, sé atendem as disposi¢Ges legais e as
motivagdes politicas e ndo as demandas reais da sociedade. Na verdade, essa lei “teve, entre
outras prioridades, a fungéo refreadora, isto é, a de conter o aumento da demanda de vagas
para os cursos superiores” (OLIVEIRA, 2003: 36).

Novamente, em 1982, por for¢a do desvirtuamento supracitado, a referida lei ¢
modificada tornando facultativa a profissionaliza¢@o no ensino de segundo grau. A respeito

dos efeitos dessa mudanga, assim se expressa o documento do MEC:

Se, por um lado, tornou esse nivel de ensino livre das amarras da
profissionalizagdo, por outro, praticamente restringiu a formag&o profissional as
institui¢des especializadas. Muito rapidamente as escolas de segundo grau
reverteram suas ‘“‘grades curriculares” e passaram a oferecer apenas o ensino

académico, as vezes, acompanhado de um arremedo de profissionalizagio

(Ibidem, 2000: 83).

Finalmente, apés a promulgacio da Constituicio Federal em 1988, a chamada
Constitui¢io Cidadd, comegam os debates sobre a construgéio da nova LDB. Depois de varios
entraves e de lutas de interesse, a LDB ¢ promulgada no ano de 1996 ¢ o ensino profissional
toma forma prépria ao ser tratado num capitulo a parte, podendo ser concomitante ou
seqilencial & Educagio Basica. Ele “ndo substitui a Educagdo Bésica e nem com ela
concorre”. Serd de aprimoramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, para continuar aprendendo, e de

preparagdo para o trabalho e a cidadania. Assim se refere o MEC a nova LDB:

A LDB reservou um espago privilegiado para a educagfio profissional. Ela
ocupa um capitulo especifico dentro do titulo amplo que trata dos niveis e
modalidades de educagéo e ensino, sendo considerada com um fator estratégico
de competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem econdmica
mundial. Além disso, a educagdo profissional articula-se, de forma inovadora, a

educagio basica (Ibidem: 85).
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A LDB dispde, ainda, em seu artigo 39, que “a educagéio profissional, integrada as
diferentes formas de educagfio, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente

desenvolvimento de aptidSes para a vida produtiva” (Ibidem: 53).

Por meio da trajetdria histérica abordada acima, podemos concluir, concordando com

Kuenzer quando diz que
(...) A dualidade estrutural configura-se como a grande categoria explicativa da
construgdo do ensino profissional no Brasil, legitimando a existéncia de dois
caminhos bem diferenciados, a partir das fun¢Bes essenciais do mundo da
produgdo econdmica: um para os que serdo preparados pela escola, para exercer
sua fun¢do de dirigentes; outro, para os que, com poucos anos de escolaridade,
serdo preparados para o mundo do trabalho em cursos especificos de formagio

profissional (KUENZER, 1997: 124).
Dessarte, vemos que a Educagdo Profissional sempre esteve vinculada & dicotomia que

envolve o Ensino Médio: por um lado, voltado para a formagdo da elite e, por outro, aos que

ingressam prematuramente no mercado de trabalho.

A nova LDB nfo contempla um programa de ampliaciio do ensino profissional de
nivel médio, tampouco um programa de adequagdo dessa escola, procurando, no entanto,
atender as exigéncias do mercado em detrimento das reais necessidades da populagio que,
com o fruto de seu trabalho, abastece esse mercado € ao mesmo tempo consome seus

produtos.

Podemos concluir, assim, que a escola apresentada pela LDB/96, flexivel, mas
dividida, estd concebida de forma a se ajustar as novas necessidades econémico-sociais e as
Jeis do mercado e, por isso, mantém a dualidade estrutural de uma escola diferente para ricos
e para pobres. Além do mais esta alicergada sobre um sistema de ensino falho desde sua
génese, com recursos escassos €, na maioria das vezes, desvinculados dos interesses dos que a

freqiientam, quer dizer, a maioria esmagadora da populag@o.

Nessa perspectiva, é concebida a Reforma da Educagéo Profissional no Brasil e que,

para ser mais bem compreendida, serd tratada, com maiores detalhes a seguir.
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2 A REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL NA NOVA LDB

Segundo o artigo 40 da nova LDB, em seu Capitulo IIl - DA EDUCACAO
PROFISSIONAL, esta “sera desenvolvida em articulagio com o ensino regular ou por

diferentes estratégias de educagdo continuada, em instituigSes especializadas ou no ambiente

de trabalho” (BRASIL. MEC,1998: 34).

Essa inclusfio de um capitulo especifico tratando da Educac@o Profissional lhe confere

uma importncia como fator estratégico de competitividade e desenvolvimento humano.

Além disso, o artigo 5° do Decreto N° 2208, de 17 de abril de 1997, estabelece que a
“Educacio Profissional de nivel técnico terd organizagdio curricular propria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma ‘concomitante ou seqiiencial’ (grifo nosso) a

este ” (Ibidem: 62).
Desse modo, a Educagdo Profissional deixou de integrar a educagio basica para se

articular a ela.

Apesar dessa inovagdio de inserir um capitulo na LDB tratando da Educagfio
Profissional, varios autores, entre eles, Saviani (1997), véem nesse capitulo uma fragilidade
dada a sua pouca ou nenhuma precisdio quanto s responsabilidades e competéncias da Unizo,
dos Estados, dos Municipios ou da iniciativa privada, sem definir a quem ficaria a

responsabilidade da formagdo profissional, se 0 Ministério do Trabalho ou o da Educago.

Nesse contexto, destaca-se o embate que se firmou na formulagéo da LDB, no periodo
que antecedeu a Reforma, entre o Projeto Jorge Hage, que efetivamente regulamentava com
detalhes o papel do Estado na organizagdo e manutengdo do Sistema Nacional de Educagio, e
o substitutivo encaminhado por Darcy Ribeiro, com texto indefinido sobre a Educagio
Profissional. Em contraposi¢do a essas discussdes, houve a apresentagdo concomitante do
Projeto de Lei n° 1.603/96 pela SEMTEC (Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica), que
transitou de forma independente e paralela ao projeto da LDB, visando regulamentar a

Educagio Profissional. Oliveira (2003) sintetiza assim alguns itens desse Projeto de Lei:

a extingdo da integragdo entre educagdo geral e educagdo profissional,
resgatando a dualidade estrutural e o retorno ao principio da concepgio
taylorista-fordista, que desvincula a concepglio de execugio, saber intelectual,

de saber prético; a constituicdo de uma concepgiio de educagio profissional
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voltada para o mercado e o setor produtivo; a extingfio da responsabilidade do
Estado do custeio da educagéo profissional; a elitizagdo da formagdo do técnico,
em raziio do aumento do tempo de sua formagéo; o fim da equivaléncia entre
ensino médio e profissional, traduzida na impossibilidade do egresso do ensino
profissional ter acesso ao ensino superior; a nova estruturagio do ensino
profissional, que passou a adotar: o sistema modular, o nivel basico’ ¢ uma nova
configuragdo para o ensino técnico (concomitincia interna, externa e pos-

médio)!® (OLIVEIRA, 2003: 55).

E preciso situar que o Ministério do Trabalho vinha debatendo amplamente com
representantes do governo, incluindo os do Ministério da Educa¢do, da academia, dos
empregadores e dos trabalhadores, sobre a educagdo brasileira e a educacio do trabalhador,
em face do cenario marcado pela competitividade internacional, e sobre as questdes relativas
3 qualidade de vida da populagdo, com vistas a subsidiar a definigéio de politicas de educagdo
profissional, sendo tais discussdes, em 1995, incorporadas ao documento elaborado de forma
conjunta pelos Ministérios da Industria e Comércio, da Educago, do Trabalho e da Ciéncia e

Tecnologia, intitulado: Questdes Criticas da Educago Brasileira,

O Ministério do Trabalho elaborou um projeto de educagdo profissional, estabelecendo
sua “relagio com outras prioridades do governo, em termos de consolidagdo da estabilidade
econdmica do pais e a construgdio do desenvolvimento sustentado, tendo por base a eqiiidade
social”!! (KUENZER, 1997:55), assumindo a responsabilidade pela articulagdo da politica de
emprego, trabalho e de educagfio profissional no Brasil, por meio de um programa integrado
de (re)qualificagdo do trabalhador, definindo fontes de financiamento (FAT), parcerias,
inclusive com o MEC, em todos os niveis — do Fundamental a P6s-Graduag3o, articulando-se,

desse modo, & proposta de educagfo nacional.

O Ministério da Educagio, no entanto, em contraposigdo ao projeto do Ministério do
Trabalho, motivado, entre outras razdes, pelo financiamento do Banco Mundial, assumiu a
responsabilidade de formulagdo da Politica de Educagdio Profissional, encaminhando ao

Congresso o Projeto de Lei n.° 1.603/96, elaborado a partir de discussdes internas na

% O nivel basico permite a qualificagio, requalificagdo e reprofissionalizagdo de trabalhadores com qualquer
nivel, ou mesmo sem escolaridade prévia.

10 Na concomitincia interna, o aluno cursa, na mesma instituigdo, o Ensino Médio e o Ensino Técnico. Na
externa, os dois cursos sfo realizados em institui¢des distintas.

' «Busca da realizagfo da igualdade de oportunidades, possibilitando a manifestagio das diferengas e
combatendo as praticas de subordinagfio ¢ de preconceito” (SPOSATI, 1996: 105).
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SEMTEC, com a participagdo de interlocutores especialmente selecionados, retirando-o
posteriormente do Congresso, devido a polémica e discussdo geradas nacionalmente, e, apds a
promulgacio da LDB/96, sob a forma autoritaria de um decreto, o de n.° 2208/97'2, que
basicamente néo alterou o texto anterior, definiu a politica de educag@o profissional brasileira,

a base da entdo Reforma da Educagéo Profissional.

A Reforma se v&, pois, fortemente marcada pelos ditames de organismos
internacionais, uma vez que o Banco Mundial nfo financia projetos a ndo ser a partir de certas
condicBes, que ja vinham sendo negociadas pelos seus consultores. Oliveira (2003), assim se
reporta as fungdes e & influéncia exercida por esse organismo internacional nos rumos da

educagfo brasileira:

O Banco Mundial, nas ultimas décadas, vem se constituindo como a principal
agéncia de assessoria técnica na drea educacional de paises em
desenvolvimento, como o Brasil. (...) Nessa perspectiva, o banco vem
produzindo verdadeiros ‘pacotes educacionais’, condicionando seu ‘apoio’
financeiro ao cumprimento irrestrito dos mesmos. Entre as medidas ‘sugeridas’
pelo banco, destacam-se: alocagdo de recursos publicos, essencialmente para o
ensino fundamental; transferéncia para a iniciativa privada de subsidios
educacionais; incentivo & concorréncia entre as instituigdes para a obtengiio de
recursos piiblicos; aumento do tempo de dedicagéio dos professores no trabalho
docente sem acréscimo salarial; priorizagdo dos livros didaticos e dos recursos
tecnologicos, em detrimento da capacitagdo e remuneragfio dos professores

(OLIVEIRA, 2003: 45-46).

Em sintese, “o Estado administrador, provedor e benevolente de recursos deve ser
substituido pelo Estado avaliador, incentivador e gerador de politicas de longo prazo” (BID,
1995: 90), ou seja, deve-se “reformar o financiamento ¢ a administragio da educagfio

profissional, redefinindo o papel do Estado” (BANCO MUNDIAL, 1995: 5).

A partir desses marcos normativos, delineia-se a Reforma, sendo apresentada a

Educagfio Profissional como tendo um “estatuto moderno e atual, tanto no que se refere a sua

12 Decreto que regulamenta o § 2° do artigo 36 € os artigos 39 a 42 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
que estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional. ’
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importancia para o desenvolvimento econdmico e social, quanto na sua relagfio com os niveis

da educagfo escolar”(BRASIL.MEC, 2000: 85).

A Educagdo Profissional passa a ter como objetivos: a promogéo da transicfo entre a
escola e 0 mundo do trabalho, por meio da capacitagdo de jovens e adultos para o exercicio
das atividades produtivas; a formagdo de profissionais aptos a realizar atividades especificas
no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e pos-graduacio; o
aperfeicoamento, a especializagdo e a atualizagdo dos conhecimentos tecnoldgicos do
trabalhador; bem como a qualificagdo, a reprofissionalizagdo e a atualizagéio de trabalhadores
e jovens, independentemente da escolaridade, para a sua inser¢do e melhor desempenho no

trabalho.

Para isso, a Educagéo Profissional passa a ser oferecida em diferentes niveis: o basico
— voltado para a qualificagéo, requalificagio e reprofissionalizagdo do trabalhador,
independentemente de escolaridade prévia; o técnico — visando a habilitagdo profissional,
destinando-se a alunos egressos ou matriculados no Ensino Médio, podendo ser desenvolvido
seqiiencial ou concomitantemente a este; € 0 tecnologico — direcionado a formagio de nivel
superior na area tecnolégica, tendo como publico egressos do Ensino Médio e Técnico. Essa
verticalizagio da educagdo profissional, muito utilizada pelos gestores das politicas publicas,

’ ~ s . 13
é o que alguns autores definem como Educaggio Tecnologica ~.

A Reforma, a partir de novas regulamentagdes, vai tomando corpo, defendendo como
principios norteadores da formag&o profissional, além da articulagdo com o Ensino Médio e
principios da Educagdo Bésica - respeito aos valores estéticos, éticos e politicos (estética da
sensibilidade, politica da igualdade e a ética da identidade)™, outros especificos: competéncia
para a laborabilidade, flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagdo na construgfo de
seus curriculos, identidade dos perfis profissionais, atualizagdo permanente dos cursos e

curriculos e autonomia da escola e dos alunos, tudo com vistas a garantir a empregabilidade.

A empregabilidade, apesar de ser um conceito antigo, tomou configuracéo inédita, em
virtude dos modernos processos produtivos. Essa nova visdo remete a educagéio profissional

na direcio da habilitagdio do trabalhador para criar as condi¢des de trabalho, em particular, de

13 perrota (1999) destaca que “a educagfio tecnoldgica como instrumento concreto do conhecimento cientifico e
tecnolégico e a compreensdo das condigdes de produgdo desse conhecimento, forma, em vez de consumidores
acriticos da ciéncia e da tecnologia, cidaddos capazes do exercicio da reflexdo sobre a pratica social e individual
cotidiana da vida e do trabatho, articulada com as relagdes sociais mais amplas”(PERROTA, 1999: 62).

14 A estética da sensibilidade & o saber-fazer; a politica de igualdade ¢ o saber se conhecer e conviver; e, a ética
da identidade, é o saber-ser.
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estilo autdbnomo e associativo, integrando cidadania ao processo de sobrevivéncia. Nesse caso,

ela se transforma

num colordrio dos conhecimentos, habilidades e esforgo individual de
adequagcéo. Torna-se tarefa das institui¢des que oferecem educagio tentar tornar
sua clientela empregavel, adequando seus cursos & demanda e incluindo na
formagdo elementos subjetivos capazes de assegurar maior adesfio dos quadros
as instituicdes e seus objetivos. (...) Se, antes, estar incluido podia ser visto
como estar subsumido heteronomamente, hoje € estar a salvo de uma ainda
nebulosa exclusdo social que funciona como complemento necessario da

inclusdio (PAIVA, 2001: 59).

O que podemos extrair da discussdo € que, devido a processos produtivos cada vez
mais competitivos, a qualificago do trabalhador se torna mais sofisticada, reflexo de uma
contradicio ocasional, ou seja, enquanto o mercado cresce diminui a necessidade intensiva de
méo-de-obra. “Mais do que pensar a integragdo dos trabalhadores ao mercado de trabalho, o
desenho das politicas educacionais deveria orientar-se para garantir a transmissdo
diferenciada de competéncias flexiveis que habilitem os individuos a lutar nos exigentes
mercados laborais pelos poucos empregos disponiveis” (GENTILI, 1998: 89). O resultado
dessa distor¢fio nos remete a conclusdo que em vez de a educagéo profissional defender a tese
da empregabilidade, deve se preocupar em, segundo Demo (1997), fornecer condigdes aos

individuos de “inventar” trabalho. Para o autor,

a tese da empregabilidade ¢ correta no sentido de que é mister dar conta do
processo inovador competitivo, que impde ritmos desconstrutivos constantes,
obrigando o empregado a tornar-se mais capaz de enfrentar novos desafios ou
mesmo de se recapacitar. Mas ¢ enganosa, a medida que vende a idéia que,

voltando o trabalhador a estudar, recupera-se o emprego (DEMO, 1997: 16).

Dessa forma, empregabilidade “deixa de ser resultado da ag¢éio do Estado, passando a
ser responsabilidade individual, posto que € determinante de maior competitividade”

(KUENZER, 1999: 137). Nesse sentido, ela se distancia do direito a educagfio porque “ na sua
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condigio de consumidor o individuo deve ter a liberdade de escolher as op¢Ses que melhor o

capacitem a competir” (GENTILIL, 2002: 55).

Assim, habilitar os individuos significa, primeiro, oferecer-lhes uma educacio de

. 15 . . . fLe o
qualidade”, que depende de uma verdadeira prioridade das politicas piblicas, bem como de
uma solida educaglio basica processada de forma contextualizada e articulada com uma

formag#o profissional plenamente ajustada ao mundo do trabalho.

Com relagdo & articulagdo com o Ensino Médio, hd uma contradi¢éo na proposta do
MEC para o papel que cada uma das modalidades de ensino desempenha dentro da Reforma.
Enquanto para o Ensino Médio ¢ reservado o desenvolvimento de competéncias fundamentais
ao exercicio da cidadania e a inser¢do no mercado de trabalho, ao Ensino Profissional cabe
apenas o espago preparatorio para o mercado de trabalho. Ou seja, ao considerar a Educagao
Profissional complementar, o MEC separa os dois niveis de ensino e atribui ao Ensino Médio

a tarefa de aglutinar os conhecimentos que historicamente os trabathadores vém buscando.

Vale ressaltar que um dos motivos cruciais dessa separagdo foi a expectativa de
atendimento, em cursos profissionalizantes, de alunos egressos do Ensino Meédio,
principalmente aqueles excluidos do mercado de trabalho, na sua maioria, oriundos dos
cursos noturnos e que, por motivos sociais, néo pleiteavam acesso ao Ensino Superior. Para
tanto, consoante Kuenzer, “deve-se estimular o desenvolvimento de institui¢des ndo
universitarias piblicas e privadas que oferegam cursos pds-médios para atender a demanda e
as necessidades dinimicas do mercado de trabalho, com maior flexibilidade, amplia¢fio da

oferta ¢ diminuigdo dos custos” (KUENZER, 1997: 69).
Segundo dados do INEP,

Dos 6.968.531 alunos matriculados no ensino médio no ano de 1998, 54,7%
estavam assistindo aulas no horario noturno. Dos alunos matriculados no ensino
noturno profissionalizante, aproximadamente 66% tinham renda familiar de até
seis salarios minimos, enquanto prevalecia no ensino diurno e académico a
maior concentragdo de alunos com renda familiar superior a seis salarios

minimos.

' Para Manilha (1989), o termo qualidade tem varios sentidos, seja individual ou institucionalmente. Segundo
Demo (1995), a qualidade ¢ formal e politica. Formal porque sendo neutra, € usada para fins e objetivos, ndo
sendo perversa em si, mas na sua utilizago. Politica porque diz respeito a relagdo do homem com a natureza e
com os outros homens, e, como tal, pode ter uma conotagdo humana ou desumana. Assim, sio os usos e os
valores sociais que definem as diversas acepgdes de qualidade.
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Quanto aos estudantes que conciliavam o estudo com o trabalho remunerado,
verificou-se que o indice chegava a 60%, atingindo 72%, quando a amostra

restringia-se aos alunos matriculados no ensino noturno (INEP, 1999).

Esses dados nos levam a concluir que existe, uma grande distancia entre a formago
de nivel médio e a formag#o técnica de nivel pés-médio no ensino publico, visto que existe
uma urgéneia da insergdo dos alunos no mercado e, a educagio € precariamente elaborada

apenas para a obtengfio de uma atividade remunerada. Dessa forma,

com a desarticulagfo entre a formagéo geral e a profissionalizante, a dicotomia
educacional ndo s6 é retomada como, ao mesmo tempo, reforgada. Além de
esvaziar-se a formag#o profissional, aumentam-se os limites de ingresso nos
cursos de ensino superior para os setores que sfdo obrigados a inserir-se
precocemente no mercado de trabalho (OLIVEIRA, 2002: 241),

Com relagfio & inser¢do das camadas populares no ensino superior, também observa

Oliveira (2002):

A pressiio exercida pela inser¢do de novos contigentes populacionais no nivel
médio levou o governo a canalizar esfor¢os buscando diminuir a sua procura e,
para tanto, buscou assegurar que a educagdio profissional de nivel técnico
representasse a terminalidade dos estudos para os setores populares (Ibidem,

243).

Nesse ponto ¢ mister afirmar que a articulagfio entre Ensino Médio e Ensino
Profissional s6 pode ocorrer se o primeiro garantir os fundamentos epistemoldgicos para uma
adequada formagdo profissional, ou seja, se fornecer aos alunos elementos a sua preparagdo
béasica para o trabalho com cidadania, desenvolvendo sua autonomia intelectual e seu
pensamento critico de forma que possam compreender os fundamentos cientificos e
tecnolégicos do processo produtivo e continuar aprendendo, para adaptar-se com flexibilidade

as novas condigdes de trabalho ou, posteriormente, as exigéncias de uma formacgio




26

continuada. “E sobre a base da formagfo geral e sobre patamares mais elevados de educagdo

formal que a profissionalizagéio deve ser pensada” (PAIVA, 1989, 145).

E preciso, portanto,

tomar cuidado para ndo separar ensino geral ¢ ensino profissional (...). Seria
com efeito perigoso que os jovens de nivel social mais baixo fossem fortemente
orientados para o ensino profissionalizante, ao passo que o ensino geral seria
reservado ao filhos das categorias médias e superiores. O objetivo a alcangar é
uma combinagfio, a mais elaborada possivel, dos projetos profissionais e das
motivagdes pessoais e culturais — o que impde que se reconhega a pluralidade
das fungdes da escola. Ela ndo tem somente uma fung¢fio de instrugio; tem
também a fungdo de educagdo, que consiste em ao mesmo tempo encorajar a
diversidade cultural entre os alunos e favorecer as atividades através das quais

se forma e se firma a sua personalidade individual (TOURAINE, 1998: 326).

No mesmo sentido, Zibas (1993) chama a aten¢éio para o fato de que a desarticulagfio
entre o Ensino Médio e a Educagdo Profissional pode representar o esvaziamento da

qualidade de cursos que, ao longo da histéria, vém se destacando pelo seu bom desempenho.

O que vemos, no entanto, € que em termos de qualidade, o ensino nfio evoluiu. Cada
vez menos recursos sio destinados pelo Poder Publico a educagfio, em todas as esferas, seja
ela basica ou profissional, perpetuando problemas cronicos como os relativos a estrutura
fisica das escolas, a falta de material didatico, de bibliotecas, computadores, espagos
esportivos, equipamentos de laboratério e até a formagéo e ao saldrio dos professores. Estes
sdo, também, empecilhos & melhoria na qualidade da educagio e a implementagfio da

Reforma.

A formagdo desses professores, tanto a dos que ja se encontravam no quadro no
momento da implantagio da Reforma quanto a daqueles que passaram a atuar apds a sua
implantagfio, merece aqui uma andlise mais detalhada. No que diz respeito & sua formagdo
inicial, é sabido que ndo ha uma preparagio adequada para lidarem especificamente com uma
educacdo profissionalizante, com caracteristicas que lhes sdo especiais, ou seja, “no campo da
educagfio profissional, hd uso de uma didatica que foi produzida para a educagio geral”
(BARATO, 2003: 173). Segundo o referido autor, uma didética para o saber técnico deve ser

construida por entidades de educagéo profissional. Sem entrar no mérito da questdo, o que
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importa observar, todavia, ¢ que “a formagdio a que sdo submetidos nas universidades é
inadequada. Nas institui¢Ges de formagio, os futuros profissionais sdo normalmente ensinados
a tomar decisdes que visam a aplicagfio dos conhecimentos cientificos numa perspectiva de
valorizagdo da ciéncia aplicada, como se esta constituisse a resposta para todos os problemas

da vida real” (ALARCAO, 1996: 11).

No concernente a4 formacgfo continuada, em nenhum momento os docentes foram
acionados, de uma maneira coletiva, para participarem das discussdes preliminares a sua
implantagdio, ¢ muito menos tiveram uma preparagdo mais cuidadosa acerca dos preceitos
tedricos que a regem. A Reforma, imposta de cima para baixo, vai penetrando na vida das
escolas e de seus professores, impiedosamente e, pior, busca obter legitimidade, jogando a
responsabilidade de capacitagdo, nas mdos dos proprios professores. Mesmo que eles, de
alguma forma, mantenham uma certa “resisténcia” na aceitagdo das mudangas, “na verdade
estas vio se insinuando na realidade escolar, e nas normas e nos regulamentos que regem a
formagdo de professores” (LUDKE et al., 1999: 281). Desse modo, os professores nio podem

ser culpados, pois sdo vitimas do sistema, que néio os preparou satisfatoriamente. Essa culpa

recai sobre eles, consoante Demo (2000) porque

o neoliberalismo aproveita esta oportunidade para encurrala-los, introduzindo
na educagdio publica, expectativas tipicas do mercado, o que pode levar 4 uma
desvalorizagdio ainda maior. O problema que surgiu com o tempo foi este
imbréglio preocupante: de uma parte, o sistema explora os professores de
maneira igndbil, mantendo-os, no fundo, como tipicos excluidos; de outra parte,
¢ facil demais mostrar que os professores estdo na defensiva, vivem
contradi¢des performativas clamorosas, ndo sabem aprender (grifo nosso) e

muito menos sabem fazer os alunos aprender (DEMO, 2000: 77).

Assim, os professores, principalmente os de instituiges publicas, lidam, no seu
quotidiano, com alunos desmotivados, dificilmente dispSem de equipamentos ou, quando
muito, estes estio defasados, enfrentando, quase sempre, salas superlotadas. “Na pratica, sio
heréis, cujo entusiasmo acaba sendo implacavelmente corroido. (...) Professor sem internet,
que ndo 1€ jornal nem livro, ndo vai a museu nem a teatro, pode ser qualquer coisa menos um
bom professor. E um professor que até pode conhecer alguns conteudos curriculares, mas que,

na prética, nfio sabe nada” (DIMENSTEIN, 2004: 8).
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Segundo Torres (1998), dois aspectos da questfio devem ser considerados: a auséncia
dos professores na definicio de politicas e programas, sendo esta percebida como um
“pacote” a ser implementado, nfo sendo antecedida de consulta ao sistema escolar e aos
professores; a inexisténcia de uma preparagdo dos docentes para a sua execugdo. Nesse
sentido, Liidke et al. (1999) comenta a reforma educacional e a preparagiio dos professores

para a sua concretiza¢do:

Esta vem sempre antes, ficando a outra, a preparagiio, a seu reboque, numa
flagrante inversdo l6gica, com suas previsiveis conseqiiéncias. Muito do que é
rejeitado hoje, cegamente, sem exame minimo pelos professores, dentre as
propostas da reformas, poderia (e deveria) ter uma chance de apreciagéo, por
meio de uma preparagdo e, sobretudo, de uma consulta prévia aos professores
que os conectasse aos planos, as propostas, enfim, as metas que eles mesmos
ajudariam a escother depois, quem sabe, a implementar (LUDKE et al., 1999:

284).

Dessarte, além da dualidade apontada, da falta de recursos e preparagio dos
professores, e, no que pese a atengéo demonstrada pelos governos na obten¢do da melhoria da
qualidade do ensino, o que vemos, na realidade é que esse avanco continua apenas no
discurso. Em todos os documentos, € até na midia“, ha um sentimento de mudanga da
realidade existente. Consoante Kuenzer, “a propria reestruturagfo produtiva ja tem claro que

sem uma boa formagcfo basica ndo se faz educagio profissional!” (KUENZER, 1997: 80).

Entretanto, ao colocar para os Estados e professores a responsabilidade por tais

transformagdes, inclusive as relativas ao financiamento sujeito a intervengGes das agéncias

internacionais, o governo federal as reduz a uma mera agfo virtual que

no tempo permite vislumbrar que politicas contraditorias, destinadas a orientar a
organizagdo ¢ funcionamento do ensino médio, via de regra ndio concretizam
seus objetivos. Tais politicas concorrem, quase sempre, para um quadro que
preserva indefinidamente questSes sobejamente conhecidas e sempre

retomadas, tais como a dualidade, a seletividade, o elitismo, a indefinigfio, a

16 Para Debray (1991) apud Oliveira (2003: 86), a midia tornou-se a classe espiritual detentora do sagrado social
e, assim, as informagdes que ela veicula tornam-se verdades absolutas, ou seja, sdo inquestionéveis.
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crise de qualidade ¢ o descompasso com as exigéncias da contemporaneidade
(BUENO, 1998: 175).

Esses fatores apontados, quanto a qualidade do ensino médio, convergem para a

deterioragdo e a debilidade da educagdo profissional, que de acordo com Oliveira (2002), se

expressam em duplo sentido:

Por um lado, ndo fornecem a formagdo ideal que permita aos alunos
ingressarem, de imediato, no mercado de trabalho e, por outro, ao realizarem
uma formagdo de ensino geral de forma aligeirada, impossibilitam seus
estudantes de competirem em condi¢des de igualdade por uma vaga nas

melhores universidades, obrigatoriamente, ptiblicas (OLIVEIRA, 2002; 248).

A Reforma, portanto, nfio assegura conquistas a estes alunos com deficiéncias de

formac#o e que, de alguma forma, estdo alijados do processo de aquisi¢do de conhecimentos

que lhes permitam reivindicar acesso a postos de comando e decisfio, mas ao contrdrio,

reforga de maneira contundente, as contradigdes existentes.

Sobre o assunto, Santos, referindo-se ao pensamento de Gramsci, nos alerta,

incessantemente,

quanto a necessidade de que a educagio das classes populares tenha um carater
‘desinteressado’, despido do utilitarismo que visa apenas a formag#o rapida de
mio-de-obra minimamente qualificada para o trabalho pelo ensino técnico.
Propde que a educagdio da classe trabalhadora valorize aspectos classicos,
pautada na formagdo geral e que desenvolva os atributos intelectuais dos
individuos em todos os estratos sociais, denunciando a injustica de um sistema
dual de ensino que oferece, para os filhos dos trabalhadores, apenas o ensino
profissionalizante, que lhes ¢ reservado pela ordem vigente: meros executores
do trabalho técnico, alijados do dominio intelectual ¢ cientifico do mesmo, que
se traduziria, em Gltima instincia, no acesso aos espagos decisorios da produgio

(SANTOS, 2002: 224).
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A flexibilidade € um principio que tem forte vinculagdo com a construgio dos

curriculos, concebido de forma a atender a entradas e saidas parciais de alunos, e, para tanto,
~ . 17 . . t 1248 , . . .

sua formulacdo é modular ’, ou seja, um conjunto didatico-pedagégico sistematicamente
organizado para o desenvolvimento de competéncias profissionais significativas. A duragio
de cada modulo dependera das competéncias que serdo desenvolvidas. Conforme o conjunto
de competéncias estabelecidas, cada médulo podera ter terminalidade ou ndo, mas, quando
tiver, acarretara uma qualificagdo profissional de nivel técnico. Um conjunto de modulos,

com suas competéncias especificas, fornecerd uma habilitagdo de nivel técnico.

Outrossim, a flexibilidade permite aos alunos, segundo seus interesses e, de acordo
com a situagio em que eles se encontram no exercicio profissional, a constru¢io de seu
proprio itinerario de formagHo, inclusive da continuada. Torna a escola mais 4gil na
proposi¢io, atualizagdo e incorporagfio de inovagdes, corregdio de rumos e adaptagio as

mudangas.

Essa concepgdo curricular, em contrapartida, exige da escola e dos professores uma
preocupagio singular na contextualizagdo dos conteiidos de ensino, uma vez que ndo tem
mais sentido uma educaciio desvinculada da vivéncia e da pratica profissional. De outra

igni i 5 ha di ignificativa’® d nheci 3
forma, significa dizer que s6 ha aprendizagem significativa™ quando o conhecimento ¢
pertinente a uma informag#o ligada, intimamente, a um determinado contexto. “Podemos
dizer até que o conhecimento progride ndo tanto por sofisticagdo, formalizagio e abstragdo,

mas, principalmente, pela capacidade de contextualizar e englobar” (MORIN, 2001: 15).

Uma grande parte do conhecimento adquirido na escola, a margem de qualquer
contexto de a¢fo, serd, sem sombra de duvida, inutil. Sdo saberes, segundo Perrenoud (1999a:

21) “a perder de vista, para se um dia...”. Conforme o aludido autor:

Em si, isso ndo seria dramético, ainda que o prego desse acimulo de saberes
fossem anos de vida passados nos bancos de uma escola. O incomodo é que,

assimilando intensivamente tantos saberes, ndo se tem tempo de aprender a

17 «0s moédulos sdo conceituados como unidades pedagégicas auténomas e completas em si mesmas, compostas
de contetdos estabelecidos de acordo com o perfil profissional, que j& qualificam para ocupagdes definidas e
que, no seu conjunto, levam a uma habilitagio plena de técnico de nivel médio. Os modulos concluidos,
portanto, dardo ao aluno qualificado condig8es de se integrar na forca de trabalho e também obter crédito para
certificagiio ou diploma de técnico de nivel médio (...)” (BRASIL.MEC. Exposigdo de Motivos n° 35/96).

'8 «para Ausubel, aprendizagem significativa é um processo por meio do qual uma nova informagio se
relaciona, de maneira substantiva (ndo-literal) e néo-arbitréaria, a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do
individuo” (MOREIRA, 1999: 11)
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servir-se deles, ¢ futuramente ter-se-4 necessidade disso na vida cotidiana,

familiar, associativa, politica (Ibidem, 1999b: 17).

Ainda, de acordo com o MEC, a organizagfo curricular flexivel traz em sua raiz a
interdisciplinaridade'®. Esta é compreendida como uma atitude de troca, de reciprocidade
entre disciplinas ou dreas do conhecimento, e adota-la €, portanto, um ato holistico. Grinspun
(2001) se refere ao trabalho interdisciplinar como uma nova concepgéo da divisdo do saber,
caracterizado por agdes de interdependéncia e interagdo com os outros saberes de modo a
permitir uma “integragéio do conhecimento de forma significativa e relevante” (GRINSPUN,
2001: 35). Consoante a autora, €ssa integragdo de conhecimentos, esse todo, deve congregar,
também, razdo e emogdo em beneficio de um desenvolvimento pessoal e social do homem.

Assim,

para que ela ocorra, com determinadas 4reas ou disciplinas, ha que se ter
sobre a mesma: conscientizagdo dos seus objetivos; continuidade na sua
tarefa; abertura quanto aos seus métodos, objetivos, técnicas ¢ procedimentos;
reciprocidade gerada pela interagdio e correlagdio entre as disciplinas e a

integragdo das partes que a compdem (Ibidem, 46).

Para alcanga-la, “devem ser buscadas formas integradoras de tratamento de estudos de
diferentes campos, orientados para o desenvolvimento de competéncias objetivadas pelo

curso” (BRASIL.MEC, 2000: 98). Isso se faz por meio da adogdio de um projeto

I3

interdisciplinar de trabalho ou de ensino, cuja fun¢dio precipua € interpretar as relagdes

conscientes entre pessoas e entre estas e 0s objetos. Nestes termos,

precisa ser um projeto que ndo se oriente apenas para o produzir, mas que
surja espontaneamente, no suceder didrio da vida, de um ato de vontade.
Nesse sentido, ele nunca poderd ser imposto, mas deverd surgir de uma
proposigdo, de um ato de vontade frente a um projeto que procura conhecer
melhor (FAZENDA, 1993: 17).

1 Segundo Assumpgdo ( 1993: 23), no seu significado original, o termo se compde de um prefixo — infer - que
significa reciprocidade, interagdo; um sufixo — dade — que significa agdo, resultado de agdo ou modo de ser; a
palavra - disciplina ~ é caracterizada como ordem que convém ao funcionamento de uma organizagio ou ainda
um regime de ordem imposta ou livremente consentida.
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Vale destacar, também, que, a partir da Reforma, ocorre o estreitamento da relagfio
escola-mundo produtivo, sendo este, inclusive, incorporado como parceiro que apresentara as
necessidades a serem contempladas nos curriculos dos cursos das escolas, com previsio da
adog¢dio de mecanismos de monitoramento dessas demandas, a formag&o no préprio ambiente
de trabalho e do aproveitamento de competéncias construidas fora do ambiente escolar, sendo,

pois, s6 validadas pela escola mediante sistema de certificagdo de competéncias®’.

O fortalecimento de parcerias da escola com o mundo do trabalho pode ser traduzido,
entre outros mecanismos, no compartilhamento de espagos, equipamentos, doagdes e
financiamentos com vistas a viabilizar a estrutura (fisica e pedagdgica) necessaria a oferta de
cursos de formagio profissional, com recursos financeiros oriundos de outras fontes que nio
apenas as dos cofres piiblicos, que, segundo Kuenzer (1997), atendem a um dos pressupostos

do Banco Mundial em consondncia com a politica neoliberal. Sobre o assunto, assim se

expressa Frigotto:

(...) a retirada do Estado da economia — idéia do Estado Minimo - a restrigdo
dos ganhos de produtividade e garantias de emprego e estabilidade de

emprego; a volta das leis de mercado sem restrigdes; o aumento das taxas de

juros para aumentar a poupanga e arrefecer o consumo; a diminuigdo dos
impostos sobre o capital e diminuigdo dos gastos e receitas piiblicas e,
conseqiientemente, dos investimentos em politicas sociais (FRIGOTTO,

2000: 80-81).

A organizagdo dos cursos € curriculos passa a ter, como critério prioritario, o
atendimento as necessidades dos cidaddos, do mercado e da sociedade, bem como a

compatibilidade dessas demandas com a vocagdo e a capacidade institucional da escola ou da
rede de ensino.
Quanto & operacionalizagdo desses cursos, € previsto que as disciplinas podem ser

ministradas por “professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente, em fungo

de sua experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para o magistério, previamente ou

2 O conhecimento adquirido na educagdo profissional, inclusive no trabalho, poderé ser objeto de avaliagiio
reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos — Art.41 da LDB (BRASIL.

MEC, 2000 53).
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em servigo, através de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais de formagfo
pedagdgica” (BRASIL.MEC, 2000: 69).

Por outro lado, a possibilidade de qualquer profissional que atue no mercado de
trabalho de exercer a docéncia na Educagdo Profissional leva a crer que o MEC, nesse caso, é
pouco rigoroso com relagdo a formagfio minima requerida, o que ndo se verifica em outras
modalidades e niveis educacionais, mas, s6 na Educagdo Profissional, deixando transparecer
que o principal requisito exigido € o dominio de aspectos mais afetos a realidade do mundo
do trabalho em detrimento de outros saberes de referéncia para o exercicio da docéncia, como
os pedagdgicos, que seriam compensados via formagdo complementar, o que da um carater de

precariedade a essa agdo compensatoria e, conseqilentemente, um alcance questionavel.

Ademais, “O mercado se aproveita da fragilidade dos professores, sobretudo do fato
de que seja profissdo invadida por todos os lados, mesmo por leigos, dando a entender que

qualquer um pode ser professor” (DEMO, 2000: 79).

A abertura dessa possibilidade de contratagdo pode estar dando inicio a um processo
de extingdio da carreira docente. “Assim, os novos professores e funcionarios ja estfio sendo
admitidos, ndo pela via do concurso publico, mas por contratos regidos pela Consolidagdo das

Leis do Trabalho (CLT)” (OLIVEIRA, 2003: 75).

No que concerne ao processo de elaboragdo dos cursos, este pressupde a identificago
de demandas concretas na area geografica de abrangéncia da escola, que justifiquem a sua
criagio ou manutengdo, em conformidade com a capacidade institucional de oferta, sendo

organizado o plano de curso a partir dos Referenciais Curriculares Nacionais de Nivel

Técnico.

Esses Referenciais foram elaborados mediante mecanismos de formagdo de grupos de
trabalhos por area profissional, envolvendo a participagdo de representantes de professores
das Escolas de Formag8o Profissional da Rede Federal, representantes do mundo do trabalho,
como sindicatos, empresas, cooperativas, associagOes, federagdes e secretarias municipais,
sob a coordenagdo da SEMTEC, que os supervisionou e os submeteu a anélise, em alguns

foruns de profissionais da drea e de professores, para realizar ajustes necessdrios.

Em que pese o questionamento referente ao grau de representatividade desse grupo de
trabalho, pelo nimero e a variedade de professores ali envolvidos e escolas por eles

representadas, o documento final foi concluido, submetido a apreciagio final, passando a
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nortear todo o processo de elaboragdo de planos de curso na Rede, traduzindo-se em um

documento final em que foram contempladas vinte areas profissionais?!.

Nesse documento, ficou definida a carga horaria minima para a formagfo técnica de
cada area especifica, além das suas competéncias gerais, constando as indicagdes relativas a
delimitagdo e interfaces, cendrios, tendéncias e desafios, com a descrigdo do processo de
produgfio e as matrizes de referéncia, com a previsdo dos itinerdrios de formagdo e as

competéncias, habilidades e bases tecnologicas (contetidos).

A elaboragiio dos planos de curso pelas escolas, consideradas as peculiaridades
regionais, deveria contemplar as competéncias gerais do técnico na area, delinear o perfil de
formagio em conformidade com as demandas verificadas, prevendo-se saidas intermediarias
em termos de qualificagdo técnica, quando fosse pertinente, e habilitagdo de nivel técnico ao
final de todo percurso curricular definido. Nesse plano, deveriam estar previstos: as
competéncias, habilidades e bases tecnologicas necessdrias a cada formagdo, o estdgio
curricular, quando fosse considerado imprescindivel, bem como a explicita¢do da abordagem
pedagégica priorizada, com vistas a dar conta de uma formagdo baseada no ensino por

competéncia.

Enfim, essa nova Educagdo Profissional, defendida pela Reforma, concebe a
preparagdo do individuo para atuar em um mundo do trabalho que vem passando por
mudangas estruturais profundas e adotando novas formas de gestdo e de divisdo do trabalho;
que se desloca da atividade industrial para o setor de servigos e emprega tecnologias cada vez
mais complexas; que se organiza a partir de conceitos como flexibilidade, descentralizagdo,
tarefas, trabalho interativo, cooperagdo, autonomia, criatividade e atitude positiva frente a
mudanca. Esse individuo necessita estar preparado para um novo paradigma do mundo do
trabalho “que se contrapde aquele caracterizado como industrial, operdrio, assalariado,

‘masculino’, repetitivo e desqualificante, poluidor e predatério dos recursos naturais”

(BRASIL.MEC, 1999: 16).

Nesse contexto, o Estado tem de desempenhar a fungfio de interventor, perfilhando
politicas que busquem alcancar a justica social. Segundo Demo (1994: 10) “de um modo

geral, Estado é a instdncia delegada de servigo publico, e nisso poderia tornar-se lugar

2 Caracterizam-se pela existéncia de um nicleo comum de competéncias necessarias ao desenvolvimento do
processo de produgo. Foram contempladas, no documento original, as seguintes dreas: Agropecuéria, Artes,
Comércio, Comunicago, Construggio Civil, Design, Geomdtica, Gestdo, Imagem Pessoal, Industria, Informatica,
Lazer e Desenvolvimento Social, Meio Ambiente, Mineragfio, Quimica, Recursos Pesqueiros, Saiide,
Telecomunicagdes, Transportes e Turismo e Hospitalidade (BRASIL. MEC, 2000: 23-24).
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importante de equalizagio de oportunidades. O problema principal nunca sera seu tamanho ou
sua presenga, mas a que serve”. E qual € o papel do Estado brasileiro nessa nova concepgio?
Como ele faz essas leituras, as interpreta e as pde em pratica? Estd esse Estado também a
servico da hegemonia do capital internacional? Para responder a esses questionamentos,
buscaremos, a seguir, compreender qual é o papel que o Estado e o mundo produtivo
desempenham dentro da concepgdo tedrica apresentada para justificar a implantagio da

Reforma da Educagdo Profissional no Brasil.

3 O PAPEL DO ESTADO E DO MUNDO PRODUTIVO NO CONTEXTO DA
REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL

O processo de globalizagdio acirrou o nivel de competitividade internacional e
nacional, exigindo das indistrias nacionais investimento na reestrutura¢do produtiva, na
modernizagdo do seu parque industrial, com a adoc¢fio de uma tecnologia flexivel em
substituico a tecnologia rigida, mediante a introdu¢do da microeletronica associada a

informatizagio, 4 microbiologia, a engenharia genética, bem como as novas formas de

organizagio do trabalho. Esse fendmeno atual

vem se recrudescendo, tendo em vista que a ‘maquinaria’ utilizada, de base
informacional e micro-eletronica, ¢ uma arma muitissimo mais poderosa porque
muito mais ‘dispensadora’ da forga de trabatho do que naquele periodo, o que
implica o aumento do contigente supérfluo de trabalhadores e, por conseguinte,
a redugfio mais acentuada do prego da forga de trabalho, muito abaixo de seu
valor (TUMOLO, 2000: 21).

Em contrapartida a redu¢do de postos de trabalho, a automagdo flexivel impde a
necessidade de um trabalhador com novo perfil comportamental e competéncias mais

2 . . . .
complexas™, tais como: saber trabalhar em grupo, resolver problemas, ter uma visdo geral do

2 Segundo Kuenzer (1995: 13), as formas de organizagfio do trabalho sdo determinadas pelas relages de
producdo que, por sua vez, determinam requerimento de qualificagdo e de conduta: as fungBes mais ligadas a
execugdo de normas e procedimentos correspondem a niveis mais baixos de escolaridade, treinamento e
experiéncia anterior; as fungdes superiores de controle e supervisdo exigem, cada vez mais, niveis de dominio
complexos do conteido do trabalho e poder de decisdo, repercutindo em melhores niveis de remunerago.
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processo produtivo e maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento

critico, iniciativa propria e espirito empreendedor.

Marx (2002), numa alusdo explicita a contradi¢dio do Sistema Capitalista, destacava
que, para melhor explorar a forga de trabalho no 4mbito da modernizagdo, haveria de se
lancar mio de alternativas para a formagdo de um individuo completo, apto a enfrentar as

exigéncias da diversidade do seu trabalho, embora com motivagdes de ordem econdmica.

Assim, nota-se a influéncia da economia na defini¢do das politicas sociais,
percebendo-as como resultantes de uma dindmica determinada pelas mudangas qualitativas

ocorridas na organizagfio da producdo e nas relagdes de poder estabelecidas.

Nessa perspectiva, Gramsci (1991), ao analisar o sistema taylorista-fordista,
introduzido nos Estados Unidos nas primeiras décadas do século XX, ja ressaltava que tal
reestruturagdo produtiva, marcada pelo excessivo controle dos tempos e ritmos de trabalho e
pela utilizagdo de linhas de montagem, havia impulsionado a formagdo do trabalhador em
conformidade com o novo modelo de racionalizagdo do trabalho, sendo tal tarefa assumida
como politica de Estado, materializando-se em todos os aspectos da vida social, buscando
“educar o consenso” a partir da adogio do Projeto Ideoldgico de Dominagdo, tendo em vista
torné-lo hegemdnico, dirigindo os membros das classes de forma a constitui-los agentes de

defesa pratica e tedrica dos valores conformadores desse projeto.

Segundo Marx e Engels (1977), a classe dominante tem a sua disposi¢do nédo sé os
meios de produgdio material, mas também os meios para a produgdo espiritual. Assim, eles
expressam que essa classe, como pensadora ¢ produtora de idéias, regula a producfo, a
distribuicdo das idéias, tornando-as dominantes na sua época, sendo apresentadas como as

lnicas racionais e dotadas de vigéncia absoluta.

No contexto da Reforma da Educag@io Profissional brasileira em estudo, esse ideal de
dominagfio ndo pode ser desprezado, principalmente quando se destaca a forte influéncia dos
organismos internacionais, partindo do mesmo pressuposto de que a saida para soerguer o

pais estaria na educagfo, defendendo-se a centralidade do capital humano.

A idéia-chave da Teoria do Capital Humano, tdo disseminada como solugio para as
desigualdades entre paises subdesenvolvidos e desenvolvidos, € a de que a “um acréscimo
marginal de instrugdo, treinamento e educagdio, corresponde um acréscimo marginal de

capacidade de produgdio” (FRIGOTTO, 2000: 41), implicando, assim, que, a partir do
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dominio de conhecimentos, habilidades e atitudes, o trabalhador terd capacidade potencial

maior para o trabalho.

De acordo com Frigotto, na formag&o para o trabalho deve haver a luta a fim de que a

qualificagdo humana ndo seja subordinada as leis do mercado e & sua
adaptabilidade e funcionalidade, seja sob a forma de adestramento e
treinamento estreito da imagem do mono domesticivel dos esquemas
tayloristas, seja na forma da polivaléncia e formagdo abstrata, formagdo geral
ou policognigdo reclamadas pelos modernos homens de negdcio

(Verblen,1918) e os organismos que os representam (FRIGOTTO, 2000: 31).

Neves destaca, entretanto, que a escola como

(..) instrumento de conformismo cientifico-tecnolégico, expressio
contempordnea da sociabilidade humana, ao mesmo tempo em que veicula
ideologias reprodutoras das relagdes sociais dominantes, veicula também
ideologias antagbnicas e contraditorias. Nesse sentido, pode-se afirmar que a
escola é, ao mesmo tempo, reprodutora das relagdes sociais de produgio
capitalistas e espago de luta de classes para superar estas relagdes (NEVES,

2000: 24-25).

Assim, ¢ intensificada a relagio escola e mundo produtivo, reforgando-se a influéncia
deste, por ser o financiador direto ou indireto, no delineamento da educagdo do trabalhador. O
Estado, por sua vez, ¢ o regulador da politica educacional com essa vertente, normatizando a
operacionalizagiio desse ensino em instincias diversas, seja nas escolas do segmento
comunitario, Sistema S ou nas redes privadas e nas piblicas Federal, Estaduais ¢ Municipais,
bem como ampliando a abrangéncia e o controle de uma Reforma alicercada em principios
mais afinados com o mercado de trabalho e, por conseguinte, mais suscetivel a favorecer uma
formag#o adaptada as suas necessidades, numa perspectiva de submetimento as determinagdes

do capital em detrimento da dtica do trabalhador-cidadéo.

Marx via a educagdo do povo desvinculada do Estado, defendendo que “é preciso

banir da escola (...) qualquer influéncia do governo e da igreja” (Marx e Engels,1978: 88-89),
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ndo devendo aquele ter o monopdlio do ensino, uma vez que o percebia como representante
dos interesses dominantes. Nessa perspectiva, a medida que o Estado delega o direito e a
autoridade ao mundo produtivo de se fazer representar diretamente nas escolas, denota a sua

complacéncia na defesa dos interesses do capital.

Dessa forma,

atrelada ao mercado, a educagdo perde sua capacidade de interrogar o mundo,
de questionar a vida, de formar cidadaos, de plasmar sujeitos ético-histéricos.
Assim, a perspectiva emancipatdria da educacdo é negada a favor de uma
dimensdo economicista, fundada na tecno-ciéncia e na adequac¢do do homem a
competitividade transnacional (OLIVEIRA, 2003: 87).

Essa relagdo assume, com a Reforma, refinamentos e requintes de influéncia direta e
mais explicita do fator econémico nas politicas sociais, o qual, num Estado capitalista, traz a
tona, obviamente, os interesses do capital, partilhando-os, via educagdo e outros mecanismos

sociais, tornando-os hegemdnicos e contribuindo para

a produgdo e reprodugéo da forga do trabalho com vistas a viabilizagdo de altas
taxas de mais-valia e de exploragdo, numa produgdo baseada no aumento da
produtividade do trabalho, como a ampliagdo dos mecanismos de controle
social das decisBes estatais, em especial da consolidagio dos niveis de

participagio alcangados pelas massas populares (NEVES, 2002: 15).

O panorama € mais bem compreendido, a partir do entendimento dos efeitos
provocados pela revolugdo da base técnica do processo produtivo (Terceira Revolugio
Industrial), que gerou, segundo Antunes (2001), na maioria dos paises, um forte processo de
exclusdo social, decorrente da eliminagfo de setores inteiros de produgfo, e da substituigio de
tarefas de nivel de complexidade mais elementares por maquinas de alta precisdo, causando

desemprego estrutural e subemprego.

Tal cendrio, marcado por violenta exclusdo social e degradagéio da vida humana, com

conseqiiente diminui¢do da participagdo das massas na definigéo e no controle das politicas
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publicas, enfraquecimento dos sindicatos e perdas de conquistas historicas dos trabalhadores,
corrobora a fragilizagdo dos movimentos sociais, colocando o trabalhador numa situagdo de
vulnerabilidade muito maior, ou seja, mais suscetivel aos ditames do sistema e & exploragdo, o
que reforga, desse modo, a visdo de Marx que se refere ao trabalho como produtor nio
“apenas (de) mercadorias; produz-se também a si mesmo e ao trabalhador como uma
mercadoria, ¢ justamente na mesma proporgdo com que produz bens” (MARX, 2002:111),
passando, no contexto atual, o trabalho a ser, na visdo de Frigotto (2000), uma preocupagio
vital, uma vez que o carater excludente das relagdes sociais determina que, neste contexto, o

trabalhador lute para manter-se ou tornar-se um produto do mercado.

O Estado brasileiro, na mesma direc@o dos outros Estados pertencentes ao bloco dos
paises considerados em desenvolvimento, submeteu-se aos ditames da hegemonia capitalista
internacional, patrocinando uma Reforma que visou, prioritariamente, defender os interesses
econdmicos do mercado. Esses interesses passaram a ditar o perfil do trabalhador, exigido
para fomentar os novos sistemas produtivos, dos empregos flexiveis e do desenvolvimento
tecnologico. Dessa forma, a qualificag@o dos trabalhadores teve de ser revista, tendo o capital,
entdo, patrocinado um modelo inédito de formagéo, alicergado na pedagogia de competéncias,
para dar conta dessa realidade, resultante de um mundo em plena transformag8o. Assim, para
melhor compreender a proposta da Reforma, apresentamos, a seguir, as bases tedricas que

fundamentaram a transi¢io do modelo de qualifica¢do profissional para o de competéncias.
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CAPITULO II

A TRANSICAO DO MODELO DE QUALIFICACAO PARA O DE COMPETENCIAS
NA EDUCACAO PROFISSIONAL

O processo de reorganizagdc da economia mundial e as transformagdes técnico-
organizacionais ndio s6 tém afetado as condigdes, os meios € as relagdes de trabalho, como
também estdo associados a construgBo de novas formas de representagio ou
ressignificagdio das nog¢des de trabalho, qualificagio, competéncia e formagio profissional,

(MANFREDI, 1998: 13)

Antes do advento das novas tecnologias, da automaggio industrial e das mudangas nos
processos de trabalho e de gestdo empresarial, o trabalhador, para desempenhar suas fungdes
no mercado de trabalho, precisava de uma qualificagdo profissional muito ligada aos aspectos
do saber-fazer, ao trabalho rotineiro, visto que os empregos eram fixos e duradouros. Com o
surgimento dos processos maledveis de produglo, esse tipo de emprego praticamente
desapareceu, exigindo um novo perfil de trabalhador. Esse perfil deve coadunar com o
aprender a aprender, j4 que a expectativa, por forga da flexibilizagdio produtiva, ¢ que o
individuo mude de emprego muitas vezes na vida. Nessa perspectiva do aprender a aprender,
a qualificagdo formal ja ndo ¢ suficiente, surgindo, entfio, a qualificagdo por competéncia.

Assim, a seguir, buscaremos entender a transi¢do do modelo de qualificagdo profissional para

o de competéncias, procurando identificar suas contradi¢des e de que forma o conceito de

competéncia, nos seus varios significados, € absorvido pela Educagio Profissional.

1 ANOCAO DE QUALIFICACAO PROFISSIONAL

A nogdo de qualificagdio estd associada ao repertorio teérico das ciéncias sociais e
ganha maior consisténcia, na Franga, a partir da Segunda Guerra Mundial, como resultado da

pressdo exacerbada, exercida pela classe trabalhadora, a fim de adquirir direitos sociais
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advindos da modernizagdo do setor produtivo. Numa dimens3o histdrico-critica, a
qualificagdo toma diferentes sentidos, mesmo considerando que, nesse percurso, sejam
tratados apenas como reatualizagGes e ressignificagdes que comportam no seu bojo um
conjunto significativo de interesses, desejos e aspiragSes “diferenciados dentro da sociedade e
que as diversas formas de apropriagdo remetem a projetos e estratégias politicas que estariam

sendo adotadas pelos diferentes sujeitos/protagonistas sociais” (MANFREDI, 1998: 14).

Tomando as distintas nog¢des de qualificagdio, construidas nesse espago historico,
apreciemo-na, primeiramente, como sindnimo de formagfo de capital humano. Essa
concepgdo emergiu da necessidade de planejar e racionalizar os investimentos do Estado com
o intuito de garantir uma adequacdo das demandas dos sistemas ocupacionais as do sistema

educacional,

Dessa forma, a instrugfo e o progresso do conhecimento eram fundamentais para a
formagdio de recursos humanos capazes de resolver o problema da escassez de pessoas
habilitadas para atuarem nos setores em processo de modernizagdo, isto ¢, “a adogio do
modelo industrial capitalista como modo de produg&o, consumo, estilo de vida, e a integragfio
a um padrio de desenvolvimento industrial adotado nos paises capitalistas do ocidente”
(Ibidem, 1998: 16). Dentro dessa lgica, o sistema de formagio profissional no Brasil ¢
entendido como preparagdo de méio-de-obra especializada (ou semi-especializada) com

estreita vinculagiio as demandas dos setores mais organizados do capital e de suas caréncias

técnico-organizativas.

Com o crescimento das necessidades econémicas e sociais do sistema ocupacional, os
Estados Nacionais se sentem obrigados a expandir quantitativa e qualitativamente seus
sistemas escolares, florescendo, assim, a concepedo de qualificagdo formal. Essa qualificagio,
pelos motivos expostos acima, estava fortemente vinculada aos anos de escolaridade e &
obtengdo de um diploma, fatores determinantes da relagdo custo beneficio social dos
investimentos em educagdo e também dos rendimentos salariais das pessoas, ou seja,
apoiavam-se no sistema das convengdes coletivas, que classificam e hierarquizam os postos
de trabalho, e no ensino profissional, que classifica e organiza os saberes em torno dos
diplomas. Por esse motivo, muitas vezes, a qualificagdo formal foi empregada como indice de
desenvolvimento sécio-econdmico, que “abrangia tanto as taxas médias de escolarizacio da

populagdio, como a progressiva extensdo do tempo médio de permanéncia na escola” (Ibidem,

1998: 17). Tais indices passaram a ser utilizados pelas agéncias internacionais de
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desenvolvimento como pardmetros para avaliagio e replanejamento das politicas

educacionais dos paises do terceiro mundo.

Finalmente, a nogdo de qualificagdo toma como pardmetros a produgiio ¢ a
organizacdo do trabalho, ou seja, é concebida a partir das normas organizacionais das
empresas, as quais determinam que a qualificagfio é pertencente ao posto de trabalho e nfio a
um conjunto de atributos inerentes ao trabalhador. Essa determina¢éio ¢ responsdvel pela
posicdo a ser ocupada no processo de trabalho, por meio dos manuais de rotina e/ou de cargos
e salarios. Portanto, estd atrelada a um conjunto de conhecimentos técnico-cientificos,
destrezas, habilidades, conhecimentos e experiéncias adquiridas ao longo de uma trajetéria de

vida escolar e de trabalho, sem nenhuma preocupagdo com a conjuntura sdcio-cultural.

Assim, do ponto de vista da formagdo para o trabalho, a qualificagdio profissional ¢
entendida como uma preparagio para o desempenho de fungSes ou tarefas especificas e
operacionais. E uma nogdo alicergada em comportamentos rigidos, realizados numa seqiiéncia
l6gica, e, por isso, o processo ensino-aprendizagem enfatiza, prioritariamente, os aspectos
mecénicos, o saber-fazer, em detrimento daqueles que buscam um conhecimento mais
abrangente, com maior fundamentagdo tedrica. Dessa forma, a busca desse conhecimento
mais abrangente leva a substitui¢do da nogéio de qualificagdo pela de competéncia. E € desse

contexto, no qual é realizada a transigéo, que trataremos a seguir.

2 ANALISE CONTEXTUAL DA TRANSICAO DO CONCEITO DE
QUALIFICACAO PROFISSIONAL PARA O DE COMPETENCIA

O trabalho “flexivel”, decorrente da mundializagdo do capital e do impacto das
tecnologias modernas tem demandado uma transformagdo no conceito de qualificagiio. No
entanto, ndo nos parece tdo nova essa tendéncia, a nfo ser que se mantenha a sua
caracteristica essencial de submeter essa mudanga as inovagdes advindas da aplicacfio da

ciéncia e da tecnologia na incorporagéo do processo de reprodugdo capitalista.

A ciéncia € a tecnologia, quando foram integradas ao processo produtivo, alavancaram
a fase avangada da divisdo social do trabalho que, segundo Marx (1983: 283), se completa na
grande industria, que separa do trabalho a ci€ncia, como poténcia autonoma de produgfio, € a

forga a servico do capital.




43

Em outras palavras, esse processo produtivo, com base nas inovagdes tecnoldgicas,
acelerou o aumento da produgdo e, em contrapartida, acentuou a extragio da mais-valia,

imprescindivel ao capital. Assim,

no mundo de producgdo capitalista o processo de trabalho é imediatamente
também processo de valorizagdo, ndo é possivel separd-los, distingui-los. Isso
significa que a produgdo de objetos em um determinado processo de trabalho &
igualmente produgdo de mais-valia e, mais importante ainda, é essa produgfo de

mais-valia o inico objetivo do capitalista (NAVES, 2000: 64).

Esse aumento de produgio ou superprodugio e as novas formas de organizagdo do
trabalho criaram nos paises do terceiro mundo, principalmente no Brasil, um excedente de
mao-de-obra que culminou num processo de exclusdo social da populagdo economicamente
ativa. Sobre esse processo de globalizagfio e sua influéncia nos processos de articulagio

produtiva do capital, Marx e Engels ja advertiam que:

(..) com o desenvolvimento da industria, o proletariado ndo apenas se
multiplica; concentra-se em massas cada vez maiores, sua forga aumenta e ele
sente mais tudo isso. Os interesses, as condi¢Bes de existéncia no interior do
proletariado, igualam-se cada vez mais & medida que a maquinaria elimina
todas as distingdes de trabalho e reduz, quase por toda parte, os salarios a um
mesmo nivel baixo. A crescente concorréncia dos burgueses entre si e as
crises comerciais que disso resultam tornam os saldrios dos operarios cada vez
mais instaveis; o aperfeicoamento constante e cada vez mais rdpido das
maquinas torna as condigdes de vida do operdrio cada vez mais precarias (...)
(MARX ¢ ENGELS, 1997: 76).

Diante dessa realidade do capitalismo mundial, a industria nacional teve de adotar
medidas de reestruturagio do seu processo produtivo, no intuito de manter seu poder
competitivo e garantir, assim, sua propria sobrevivéncia. Essa reformulagdo no processo
produtivo, “em torno do qual se inscrevem tanto os padrSes de formacfio quanto os de
emprego, carreiras e remuneragdo” (RAMOS, 2001: 42) e que tem suas raizes na

modernizagdo tecnoldgica, na adogdo de novos métodos organizacionais, de novos enfoques
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de gestdo de recursos humanos, de relagdes industriais desenvolvidas pelas empresas e dos
movimentos de externalizagdo da produgfo (subcontratagdo), acabou influenciando a nogio
de qualificagdo profissional até entdo entendida pelo mercado de trabalho.

Nesse plano de incertezas e indefini¢des, retoma-se o debate sobre a qualificagfio como
relagdo social e, no intuito de atender a subjetividade do trabalhador no que se refere a

contratos, carreira, salario e mobilidade no mundo do trabalho, surge a nogéo de competéncia.

Com o surgimento da nogdo de competéncia, uma nova discussdo se processa em
torno da sua defini¢fio, para saber se ha realmente um deslocamento de conceitos, ou seja, se
se trata de uma nova concepgdo ou se € a concepgdo antiga de qualificagdo travestida pelos
novos determinismos do capitalismo dominante. Ndo hd um consenso sobre o assunto.
Segundo Ferreti (1997: 258), a nogdo de competéncia “representa a atualizagfio do conceito
de qualificagdio, segundo as perspectivas do capital, tendo em vista adequa-lo as novas formas

pelas quais este se organiza para obter maior e mais rapida valorizacdo”.

Market (2002) entende que s6 € possivel aplicar o conceito politico-pedagdgico de
competéncias de modo que ele reflita criticamente as estruturas econdmicas e a dominagdo do
sistema capitalista como possibilidade de reconstrugéo das relagSes sociais e humanas na sua
forma “omnilateral”, isto ¢, dialética. De acordo com ele, “somente com essa intengfo
conseguiremos evitar que os conceitos pedagogicos de competéneia se tornem uma nova
moda pedagdgica, ou ajustem somente as capacidades laborais e intersubjetivas dos homens 2

nova ideologia do capital progressista” (MARKET, 2002: 44).

Para Manfredi (1998: 37), “a op¢do pelo modelo da competéncia estaria ancorada
numa logica de recomposigéo da hegemonia do capital, onde a ressignificacfo da qualificacfio
e das estratégias de formag@o profissional fazem parte de um processo de ressocializagfio e
aculturagdo da classe trabalhadora, tendo por fundo reintegrd-la aos novos modelos de

produgdo e gestdo do capitalismo em sua fase de transnacionalizagéo”.

Ramos (2001: 40), por seu turno, defende “a existéncia de um deslocamento
conceitual”, ou seja, para ela a no¢éio de competéncia possui significados diferentes dos de
qualificagdo. Conforme a autora, “a nogio de competéncia ndo substitui ou supera o conceito
de qualificagdo. Antes, ela o nega e o afirma simultaneamente, por negar algumas de suas

dimensdes e afirmar outras” (Ibidem, 41).
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No que pese a for¢a dessa polémica, o que importa para a populagfio economicamente
ativa € que o desafio da competéncia implica a busca de oportunidades de trabalho para além

do emprego, mesmo porque

havera cada vez menos emprego, como conseqiiéncia da produgio e uso
intensivos de conhecimento no campo produtivo, do que segue que, para
ganhar a vida no mercado de trabalho, ¢ mister, sobretudo, “inventar”
trabalho, ndo emprego; a competéncia humana exigida aponta como seu
centro o teor educativo e formativo, que podemos expressar,

resumidamente, como saber pensar ¢ aprender a aprender (DEMO,

1997: 7).

Mas, consoante Antunes (1999), o que realmente interessa € discutir a referéncia do
trabalho para um conceito emancipatorio de competéncia, sendo ela entendida como uma
metodologia dialética e politécnica, cujo objetivo principal € a superagéo social e subjetiva da
divisdo entre capacidades intelectuais e praticas do homem. Dai a necessidade de se

aprofundar as discussdes em relagdo ao tema para que, segundo Kuenzer (2002)

se dirimam os equivocos de interpretagfio que tém levado muitos professores,
pedagogos e pesquisadores a confundirem esta nova expressdo da pedagogia
capitalista com a pedagogia emancipatdria. Esta vem sendo produzida ao longo
da histéria nos espagos das contradi¢des, mas que s6 existe como possibilidade,
a se objetivar em outro modo de produgdo, em que se estabelegam as condi¢des

de igualdade, unitariedade e justi¢a social (KUENZER, 2002: 94).

Esse conceito de competéncia entdo, defendido pelos idealizadores das politicas

neoliberais como um conceito emancipatorio €, portanto, de tamanha importincia que
provoca um deslocamento das nogdes dos saberes, na esfera educativa, como também na de

qualificacfo, na esfera do trabalho.

Na seara da educagdo, sdio comuns as criticas aos egressos das escolas
profissionalizantes por se entender que eles ndo atendem as necessidades das empresas e que
os empresarios sdo obrigados a reinvestirem em programas de qualificagdio e adaptagfio as
especificidades do trabalho. Isso sugere uma desarticulagdo entre a dimensdo conceitual da

escola e a da realizag@o pratica e experimental das empresas. A no¢do de competéncia
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torna-se um cddigo privilegiado para isso porque se presta as andlises dos
processos de trabalho e, por suposto, deve conseguir levar para os curriculos
escolares os conteidos reais do trabalho, aproximando mundo da escola e
mundo da produgdio. A qualificagdo ndo teria cumprido esse papel pela
exacerbacfo de sua dimensdo conceitual, isto €, por manter-se determinada
pelos titulos e diplomas. Enquanto esses sdo codigos consolidados, duradouros
e rigidos, as competéncias seriam dindmicas, mutdveis e flexiveis e, assim,

apropriadas ao estreitamento da relagdo escola-empresa (RAMOS, 2001: 158).

Outro ponto a ser considerado € que a qualificagdo tende a uma dimensfo mais social,
coletiva, pois valoriza as relagdes sociais construidas entre os trabalhadores e entre estes e os
gestores, enquanto a competéncia, pelo carater competitivo da contemporaneidade, tem
caracteristica individual, tendendo a uma despolitizagdo dessas relagdes e tornando
superficiais e estritamente técnicas questes fundamentais, como desemprego, relagdes de
trabalho, perdas salariais, desregulamentagdo de leis trabalhistas e formag@o profissional. Em
sintese, “o modelo curricular centrado nas competéncias fertiliza o terreno para as relagdes
sociais de produgio baseadas nos critérios individuais e subjetivos, os quais reduzem o maior
trunfo da classe trabalhadora: sua capacidade de agdio coletiva” (SANTOS, 2002: 222-3).
Dessa forma, “a relagdo de coletivos (a empresa) com individuos tende a enfraquecer as a¢des
coletivas no campo do trabalho e a despolitizar a a¢do politica sindical” (DELUIZ, 2001: 24).
Por isso, a constru¢do da nogdo de competéncia converge na adogdo de novos modelos
pedagdgicos que reivindicam um “repensar os problemas de transmissdo dos conhecimentos e
de aprendizagem, a fim de conciliar os imperativos de uma racionalidade pedagdgica, com as

exigéncias econdmicas” (ROPE e TANGUY, 1997: 14).

A transi¢gio do modelo de qualificagdo para o de competéncia requer, pois, uma
transformagdo nos processos e concep¢des de ensino que permitam aos educandos realizar
uma interpretagfo eficiente das novas codificagdes do trabalho na empresa e de seus
mecanismos de produgdo. Assim, esse modelo de competéncias, alvo de nossa atengfio a
seguir, visa permitir aos individuos associar os inimeros saberes que possui, de maneira
coerente ¢ articulada, para aplicd-los no trabalho e na vida de modo criativo e, segundo os
referenciais tedricos da Reforma, com vistas a responder as demandas emergentes do mundo

produtivo.
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3 ANOCAODE COMPETENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL

A partir do momento em que se configuram, no cendrio internacional e nacional,
mudangas na estrutura e organizagfio do trabalho, cai por terra a no¢io de qualificagio
profissional anteriormente tratada. Torna-se, portanto, insuficiente ao trabalhador, a posse de
um diploma ou certificado, que, no passado, “garantiam” uma ocupagio definida, davam

forga ao conceito de profissdo.

Nessa perspectiva, surge uma nova configuragdo para a qualificagdo, ou seja, a

qualificagiio por competéncia, exigindo investimento numa formag#o polivalente, que permite

a

mobilidade entre multiplas atividades produtivas, imprescindivel numa
sociedade cada vez mais complexa e dinimica em suas descobertas e
transformagdes, (...) proporcionando condi¢des de laborabilidade, de forma que
o trabalhador possa manter-se em atividade produtiva e geradora de renda em

contextos s6cio-econémicos cambiantes e instaveis (BRASIL.MEC, 2000: 96).

Assim entendido, competéncia profissional € “a capacidade de articular, mobilizar e
colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” (Ibidem,96). Dessarte,
amplia-se a nogdo da qualificagdo profissional, que priorizava apenas a vis3o instrumental da
educagdo — o saber fazer, incorporando novos “pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto ¢ adquirir instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir
sobre o meio envolvente; e 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”(DELORS, 1996: 90).

Enquanto o dominio de uma profissdo, uma vez adquirido, ndio pode ser questionado
(no méximo pode ser desenvolvido), as competéncias sdo apresentadas como propriedades
instaveis dentro e fora do exercicio do trabalho. Significa dizer que uma gestsio fundada na

competéncia “encerra a idéia de que um assalariado deve se submeter a uma validagio
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permanente, dando constantemente provas de sua adequagdo ao posto, de seu direito a uma

promocio ou a uma mobilidade promocional” (RAMOS, 2001: 194).

O termo competéncia origina-se, possivelmente, nos meios juridicos, porque
pressupde julgamento, ou seja, que alguém tenha competéncia para julgar a competéncia de
outrem. Numa interpretagdo mais ampla, “competéncia designa a faculdade concedida por lei
a um funciondrio, juiz ou tribunal para apreciar e julgar certos pleitos ou questdes”
(DEFFUNE e DEPRESBITERIS, 1997: 23). Segundo as autoras, € a qualidade de quem ¢

capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa; capacidade, habilidade,
aptiddo, idoneidade. E também oposi¢do, conflito e luta.

E estranho admitir competéncia como significado de competi¢do e de luta. Fica mais
aceitavel no sentido de ser capaz de realizar um trabalho com qualidade. Porém, a prépria

politica econdmica advinda da globalizagdo imp3e em quase todos os paises,

medidas de estimulo & competicdo, seja através dos programas de privatizagio
ou outros programas como prote¢do ao consumidor, liberagdo comercial, novas
regras para investimentos diretos, reestruturagéio da produgéo com concentragdo
em linhas competitivas de produtos, terceirizagdo de diversas atividades,

compactagio dos processos produtivos com corte de pessoal, etc (Ibidem, 1997:

23).

Para Machado (2000), quando se disputa um bem material com alguém, € natural o

carater mutuamente exclusivo: para alguém ganhar, alguém tem de perder. Consoante o autor,

o mesmo ndo necessita ocorrer quando, por outro lado, o ‘bem’ que se disputa,
ou que se busca junto com alguém, é o conhecimento. Pode-se dar ou vender o
conhecimento que tem sem ter que ficar sem ele. Além disso, o conhecimento
ndo é um bem fungivel, ndo se gasta: quanto mais usamos, mais novo ele fica.
Isso acarreta necessariamente uma ampliagdo no significado original da

competig¢do, no sentido de se buscar junto com (MACHADO, 2000: 4).

Logo, nesse novo processo de trabalho por competéncias “melhorando a qualificagio

do trabalhador, este mesmo trabalhador reduz as chances dos ndo-qualificados e estabelece
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uma concorréncia impiedosa entre os qualificados” (DEMO, 1997: 8). Todavia, conforme o

mesmo autor,

competéncia humana inclui competitividade, mas a essa jamais se reduz; (...) é
saber humanizar o conhecimento, para que este possa servir aos fins éticos da
histéria e ndo descambe em mera instrumentagio da competitividade,
produzindo o efeito alarmante atual de resolver facilmente o desafio produtivo,

mas as expensas da inser¢do do trabalhador no mercado” (Ibidem, 9).

Por outro lado, tomada sobre o ponto de vista da capacidade e aptiddo, seja ela
intelectual ou de habilidades, a competéncia aponta para um aumento das exigéncias dos
niveis de conhecimento, “para a capacidade de adapta¢do a novas situa¢Ses, de compreensio
global de um conjunto de tarefas e das fungdes conexas, o que demanda capacidade de
abstragdo e de selegdo, trato e interpretagdio de informag¢des” (MACHADO, 1996: 165), para
uma supressdo das especializagdes profissionais, para trabalhos que requeiram maior nivel de
raciocinio, para atividades mais complexas e para uma ampliagdo da autonomia dos sujeitos.
“As competéncias sdo associadas a ‘modalidades estruturais da inteligéncia’, ou a ‘agles e
operagdes que utilizamos para estabelecer relagdes com ¢ entre objetos, situagdes, fendmenos
¢ pessoas. (..) As competéncias constituem, portanto, padrSes de articulagdo do

conhecimento a servico da inteligéncia” (MACHADO, 2000: 5).

Rios (2001) considera que a maioria dos educadores entende competéncia como saber

fazer bem, numa dupla dimensdo: técnica e politica. De acordo com ela,

o saber fazer bem tem uma dimensao técnica, a do saber e do saber fazer, isto é,
do dominio dos contetidos de que o sujeito necessita para desempenhar o seu
papel, aquilo que se requer dele socialmente, articulado com o dominio das
técnicas, das estratégias que permitam que ele, digamos, “dé conta de seu

recado”, em seu trabalho (RIOS, 2001: 47).

Segundo Leite (1996), “no discurso dos empresarios ha uma tendéncia a defini-la

menos como ‘estoque de conhecimentos/habilidades’, mas, sobretudo, como capacidade de
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agir, intervir, decidir em situagSes nem sempre previstas ou previsiveis. O desempenho® ¢ a
prépria produtividade global passam a depender em muito dessa capacidade e da agilidade de

julgamento e de resolugdo de problemas” (LEITE, 1996: 162). A nogio de competéncia esta

portanto, associada & execugfio de tarefas complexas, organizadas e que
exigem uma atividade intelectual importante. E essas tarefas sdo
realizadas por especialistas. O trabalhador competente ndo ¢
necessariamente aquele que cria as técnicas, mas aquele que as usa
adequadamente e estd apto a adaptd-las as novas situagdes de trabalho”

(TOMAS e LAUDARES, 2002: 264).

Dessa forma, o poder do conhecimento € responsavel pela geragdo da competéncia
humana, visto que a ele cabe a capacidade de desconstruir para, em seguida, reconstruir. Isso
significa adotar um modelo permanente de questionamento da realidade que seja mais afeto
ao saber pensar e ao aprender a aprender do que especificamente ao dominio de contetidos.
Consoante Demo esse “saber pensar e aprender a aprender denotam nfo sé habilidades
propedéuticas de estilo formal e inovador, mas, sobretudo, a qualidade politica de quem, ao
mesmo tempo, maneja bem conhecimento e o humaniza” (DEMO, 1997: 12). Entdo, o que
molda o conhecimento é o questionamento, ou seja, um questionamento que ndo pode ser
apenas unilateral, mas, também, um autoquestionamento. E questionar e aceitar ser
questionado, ja que ambos pertencem a mesma légica. Quando se permite questionar a si

mesmo, o conhecimento se renova constantemente.

Portanto, “toda teoria é feita para ser superada, ou seja, ¢ uma hipdtese de trabalho
b
eterna enquanto dura. Porquanto, inovar significa, muito concretamente, tornar tudo

provisério. Assim, conhecimento € aquilo que a tudo torna provisério, inclusive ele mesmo”

(PASSERON, apud DEMO, 1997 11).

Esse conhecimento provisdrio, construido e acumulado ao longo do tempo é o que
chamamos saber. Dito de outro modo, “é o préprio saber que se apresenta como essencial na
andlise” (TOMAS e LAUDARES, 2002: 264). A nogdo de competéncia, entdo, estd

intrinsecamente ligada a essa nogéio de saber, um saber que ¢ dindmico e flexivel em todas as

2 Desempenho é “a capacidade de aplicar o saber a um leque significativo de situagdes concretas” (BARATO
2002: 268). ’
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suas dimensdes, fazer, ser, aprender etc, principalmente aquele saber vinculado a sua forma
pratica. Esse saber prético estd ligado ao desempenho, a capacidade e a funcionalidade para o
exercicio profissional e € responsavel pela avaliagdo dentro do processo produtivo. A aptidao
para o posto de trabalho depende desse conjunto de saberes e da articulagdo deles entre si, que
cria um saber fazer operacional que tem sua validade reconhecida em uma situagfio concreta,
configurando-se, assim, uma trama de conhecimentos e desempenhos em continua interagéo.
Conforme Hirata (1994) ¢ a capacidade de pensar, de decidir, de ter iniciativa e
responsabilidade, de fabricar e consertar, de administrar a producéo e a qualidade, a partir da
linha, isto ¢, de ser simultaneamente operario de produgdo e de manutengfo, inspetor de
qualidade e engenheiro. E “a capacidade de colaborar, de trabalhar em equipe, e, sobretudo, a
capacidade de projetar o novo, de criar em um cenario de problemas, valores e circunstincias

em que somos langados, e no qual temos que agir solidariamente” (MACHADO, 2000: 14).

Da mesma maneira que o enfoque das competéncias deve estar alicercado nos
resultados e ndo nos conteudos de uma matéria ou disciplina, também a avaliagdo niio pode
ser baseada em testes, provas ou outras formas de rendimento que visem apenas verificar
aspectos vinculados as habilidades, ao saber fazer. Provas tradicionais possibilitam somente a
obtencdo de informagdes sobre a assimilagdo dos conteudos, mas ndo medem a capacidade de
uso e aplicagdo do saber elaborado. Segundo Penna Firme (2001), a avaliagio é mais
educativa quando é negociada, quando se transforma de evento para processo, de medo para
coragem, de registros para negociagéo, de autoritarismo para participagfo, de classificatoria
para promocional. Para que se realize uma avaliagdo adequada de competéncias ¢ preciso
analisa-la dentro de uma articulagdo entre os desempenhos obtidos pelo sujeito ¢ a sua

capacidade de produzir informagdes, ja que

muitos confundem informagdo com conhecimento ¢ pensam que a produgio de
informagdes, sobretudo aquelas concretizadas por meio de discursos bem-
elaborados, € evidéncia de saber. Infelizmente isso acaba privilegiando o ‘falar’

como indicador de conhecimento (BARATO, 2002: 239).

Dessarte, para que um processo de avaliagéio por competéncias se efetive realmente no
seio escolar, € preciso buscar niveis de participagdo mais efetiva de toda a sociedade e, para

tanto, é imprescindivel que se obtenha um entendimento comum em torno dos atores que
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descrevem essas competéncias, isto €, eles devem obedecer a critérios que sejam acordados
entre os diversos envolvidos: escolas, especialistas, trabalhadores e empresarios.

Logo, meditando a respeito das competéncias, Perrenoud (1999) conclui que elas podem
contribuir para a adaptagfio dos alunos ao mercado, fornecendo-lhes os meios para apreender

a realidade, sem se tornarem indefesos nas suas relag@es sociais. De acordo com o autor,

a evolugdo do sistema educacional rumo ao desenvolvimento de competéncias ¢
uma hipétese digna da maior atengdo. Talvez seja essa a Unica maneira de (...)
salvar uma forma escolar que estd esgotando-se sem que seja percebida, de
imediato, alguma alternativa visivel. Essa evolugdo €& dificil, pois ela exige
importantes transformagdes dos programas, das didéticas, da avaliagdo, do
funcionamento das classes e dos estabelecimentos, do oficio de professor e do
oficio de aluno. Essas transformagdes suscitam a resisténcia passiva ou ativa
por parte dos interessados, de todos aqueles a quem a ordem gerencial, a
continuidade das praticas ou a preservagfio das vantagens adquiridas importam
muito mais do que a eficdcia da formagdo (PERRENOUD, 1999a: 23).

Em que pese a importincia de todas as concepgdes de competéncia até aqui
apresentadas, tendemos a consolidé-las e a admiti-las segundo a opinidio de Machado (2000),
quando aponta que as competéncias, por estarem vinculadas ao trabalho flexivel, constituem-
se em padrdes de articulagdo do conhecimento a servigco da inteligéncia e, por isso, devem
englobar todas as dimensdes possiveis do aprender a aprender, sem deixar, entretanto, de
considerar, como entende Demo (1997) e Rios (2001), que esse conhecimento deve favorecer
um saber fazer bem numa perspectiva humanizadora, que ndo seja so técnica mas,

principalmente, que vise o bem coletivo, a supressdo das diferengas sociais e a conservagio

do meio ambiente.

Finalmente, podemos assinalar, também, que a nogéo de competéncia encontrada nos
referenciais teéricos da Reforma da Educagfio Profissional coincide com alguns pontos de
vista de autores destacados anteriormente e, por isso, é apresentada ao educando como uma
alternativa pedagdgica que lhe propicie adquirir qualidade laboral como garantia de
empregabilidade e lhe possibilite ascender-se econdmica e socialmente. Assim, essa idéia de
competéncia para a laboridade leva as instituigdes de educagio profissional, por meio da
Reforma, a se organizarem pedagogicamente para implementar programas que incluam

contetudos e meios que favoregam o desenvolvimento nos alunos da capacidade de resolver
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problemas, de agir em situagdes imprevistas e de modo cooperativo, de tomar decisdes, de ter
iniciativa e autonomia intelectual. Essas capacidades a serem desenvolvidas nos fornecem

evidéncias de que a nog¢fio de competéncia ndo ¢ técnica, mas politica. Nossa pesquisa
pretende, pois, verificar as diferentes posi¢Ses e contradi¢des a seu respeito e de que forma

elas estio se efetivando no cotidiano escolar das escolas pesquisadas.
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CAPITULO 111

A PESQUISA

1 O CAMPO DE PESQUISA

A nossa pesquisa comega a se configurar com a escolha das escolas a serem

pesquisadas. Por motivos econdmicos ¢ de similaridade produtiva, escolhemos quatro escolas
da Rede Federal, localizadas no Estado de Minas Gerais: Centro Federal de Educagiio

Tecnolégica de Bambui, Escola Agrotécnica Federal de Barbacena, Centro Federal de
Educagdo Tecnolégica de Uberaba e Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia. Duas delas,
as escolas de Uberaba e de Bambui se transformaram em CEFET - Centro Federal de
Educagdio Tecnolégica — no final do ano de 2002, por possuirem curso superior de

Tecnologia, mas ainda mantém todas as caracteristicas de Escolas Agrotécnicas Federais.

A Escola Agrotécnica Federal de Barbacena estd localizada no alto da Serra da
Mantiqueira, a 1.160 m de altitude. A regidio é considerada a porta de entrada da “Minas
histérica”, onde o Barroco comega, por meio das obras arquitetonicas do século XVIII.
Integra a mesoregido do Centro-Leste Mineiro (Zona das Vertentes) na microregifio de
Campos da Mantiqueira, regidio de planaltos, em que predominam as matas nativas, formando

a floresta subtropical, entremeada por campos e pastagens. Na agricultura, sdo produzidas, em

grande escala, verduras, principalmente batata inglesa e tomate, além de milho, feijio e flores,
a sua maioria, rosas e crisintemos, daf o titulo “Cidade das Rosas”. Na 4rea zootécnica,
destaca-se na produgdo de leite, de carne de frangos e ovos. A Escola é uma “fazenda
urbana”, pois situa-se dentro da cidade. Conta, atualmente, nos seus quadros, com 70

professores, 105 servidores técnico administrativos e de apoio, que atendem a 1.140 alunos
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tanto do Ensino Médio quanto dos cursos técnicos de Agricultura, Zootecnia, Agroindstria

Ecologia e Meio Ambiente, Enfermagem, Gestéo de Negécios, Informatica, Nutrigio e
Dietética, Seguranga no Trabalho e Turismo ¢ Hospitalidade.

O Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Bambui estd localizado a
aproximadamente 10 Km da cidade de Bambui, regido Centro-Oeste de Minas Gerais,
fazendo parte do circuito turistico do Parque Nacional da Serra da Canastra. Recebe alunos de
130 municipios limitrofes, com extensdo até as fronteiras do norte do Estado. Por ser a regizio
grande produtora de leite, € um centro de referéncia na produgdo de queijos e doces. Na
agricultura, desponta como pdlo produtor de café e milho. Integram, atualmente, os seus
quadros, 50 professores, 80 servidores técnico-administrativos e de apoio, que atendem a 850
alunos tanto do Ensino Médio quanto dos cursos técnicos de Agricultura, Zootecnia, Turismo
e Gestdo Comercial, e dos superiores de Tecnologia em Processamento de Alimentos,
Administragfo, Informética Aplicada ao Agronegdcio € Zootecnia.

O Centro Federal de Educagio Tecnolégica de Uberaba localiza-se na cidade de
Uberaba, no Tridngulo Mineiro, regido predominantemente ligada ao agronegocio,
principalmente os referentes ao gado de corte. O municipio € considerado o maior centro
nacional de criagdo de gado Zebu. O Cefet de Uberaba recebe alunos de mais de 30
municipios situados nas regioes do Tridngulo Mineiro, Alto Paranaiba e Norte de Sio Paulo,
que adentram nos seus cursos distribuidos em duas unidades educativas em funcionamento.
Uma situa-se na cidade e a outra, em uma fazenda, que fica a 17 Km do centro urbano.
Possui, atualmente, 65 professores, 89 servidores técnico-administrativos e de apoio, que
atendem a 1.998 alunos espalhados ndo s6 no Ensino Médio, mas, também nos cursos
técnicos em Agricultura, Agropecudria, Agroindustria, Zootecnia, Desenvolvimento de

Comunidades, Informatica, Nutrigdo € Dietética, e nos de nivel superior de Tecnologia em
Irrigagiio e Drenagem, Meio Ambiente e Desenvolvimento Social.
A Escola Agrotécnica F ederal de Uberlandia estd localizada na regidio do Sobradinho,

municipio de Uberléndia, numa fazenda distante 22 Km do centro da cidade. Uberlandia com
seus mais de 500 mil habitantes, é um grande pdlo agroindustrial, principalmente no que diz

respeito aos setores de processamento de produtos de origem vegetal e animal. E o major
centro atacadista da América Latina, o que permite que os produtos aqui processados
alcancem os mais distantes rincoes do pafs. A escola exerce grande influéncia e recebe alunos

de vérias regites, como Tridngulo Mineiro, Alto Paranaiba e Sul de Goids. Possui, além do
H
Ensino Médio, os cursos técnicos em Agropecudria, Agroinddstria, Meio Ambiente e
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Informatica. E a primeira Escola Agrotéenica do pais autorizada pelo MEC a oferecer um
curso superior de Tecnologia — O tecnologo em Processamento de Produtos de Origem
Vegetal e Animal - a ser iniciado no ano de 2005. Fazem parte dos seus quadros 42 docentes,

69 servidores técnico-administrativos e de apoio, que atendem a uma média anual de 700

alunos.

2 O UNIVERSO DA PESQUISA

Definido o campo a ser pesquisado, procuramos determinar o perfil dos entrevistados
que pudessem facilitar a busca das respostas a0s nossos questionamentos, principalmente as
relativas ao modo como a pedagogia das competéncias estd se efetivando na pratica escolar.
Foi nesse momento que delimitamos 0 nosso universo de pesquisa — os professores da drea de
agropecuéria24 das quatro escolas da Rede Federal escolhidas. Os docentes deveriam ser do
quadro permanente e teriam de estar atuando desde o inicio do processo de implantagfio da
Reforma. Entrevistamos seis professores em cada escola, procurando sempre uma
diversificagio de 4reas de conhecimento dentro da é4rea da habilitagdo apontada
(Agropecudria) e variando entre professores de Agricultura, Zootecnia e Agroinddstria. Nio
nos preocupamos em identificar individualmente a fala dos professores entrevistados, apesar
de termos tragado através de um questiondrio, o perfil de formagdo — inicial e continuada - de
cada um deles. Entendemos que isso ndo prejudicaria a nossa discussio, uma vez que o
interesse maior era verificar a sua participagdio no processo da Reforma, de que modo eles

estavam assimilando os novos conceitos e como 0s estavam aplicando no cotidiano escolar.

3 A METODOLOGIA UTILIZADA

Definida a problemdtica e levantado o universo de pesquisa, restava, entfio,

estabelecermos os procedimentos a serem adotados, em termos metodoldgicos, para levarmos

adiante o trabalho.
Como queriamos investigar, se apds a Reforma da Educagfio Profissional, a Pedagogia

de Competéncias estava se efetivando na pratica escolar, segundo a concepgiio tedrica

* A 4rea de Agropecudria, conforme consta nos Referenci'flis Curriculares para a Educagdo Profissional,
comporta as habilitagdes de Agropecudria, Agricultura, Zootecnia e Agroind(istria.
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defendida nos Referenciais Curriculares, fomos perguntar diretamente aos profe
ssores.

Optamos, assim, por uma pesquisa qualitativa.
assim, o que queriamos saber deles, quais as perguntas q
ue

Estabelecemos,

pretendiamos que fossem respondidas, para termos um perfil do trabalho pedagdgi
gico

realizado em suas escolas. Na entrevista, procuramos colocar perguntas relacionadas ao
seu

conhecimento sobre a Reforma, 0 s€u
ndo na escola e qual o nivel de sua participagdio na implantagéo dela

grau de concorddncia em relagdo a ela, de que maneira

ela estava se processa

Indagamos, também, mais especificamente, sobre o ensino por competéncias, os métodos d
’ e

ensino aplicados para a sua efetivagio, a forma de avalia¢do dos alunos nesse tipo de ensino
e
>

penho dos alunos egressos desse ensino no mundo do trabalho.

qual o desem
No questiondrio, aplicado no intuito de complementar a pesquisa, buscamos mais
detalhes sobre a formagdo docente, principalmente quanto & preparagdo dos professores para a
< ¢!

efetivagdo das mudangas € a0 nivel de conhecimento que tinham sobre os Referenciai
S

res Nacionais da Educagio Profiss
clativas a0 assunto. As perguntas, algumas simples, outras mais
[¢

Curricula jonal de Nivel Técnico. Indagamos, também
sobre as leituras que faziam ’
am dar conta de fornecer OS d
alhando, o que eles achavam da escola e da educagio

complexas, buscav ados necessarios a um diagndstico mais

completo sobre como eles estavam trab

apos a Reforma, sendo transcritas, para posterior analise.

4 A COLETA DE DADOS

Para realizarmos a coleta dos dados fizemos contato direto com as diregdes

s das escolas envolvidas a fi
_Ihes o objetivo do trabalho e, a0 mesmo tempo, apontdvamo-

pedagbgica m de que fossem selecionados 0s nossos entrevistados
Ao contatd-los, explicavamo

professores que 1nos inter
cesso de implantagdo da Reforma. Esse foi um ponto que

lhes o perfil dos essavam ouvir, ou seja, professores do quadro

efetivo e que participaram do pro

problema, pois todos os contatados foram muito receptivos e

nfio apresentou nenhum

e imediato, inclusive apresentando, de anteméo, a lista com o nome dos

colaboraram d

professores a serem entrevistados.
No dia 16/dez/2003 (3° feira), pela manhd, partimos para Bambui. J& no periodo
vespertino, iniciamos as entrevistas. Logo ap6s a gravagio das falas, cada entrevistado recebia
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O Questiondrio para preenchimento. Terminamos os trabalhos s 19 horag aproximadamente

Néo houve nenhum problema.

Na manha seguinte, partimos para Barbacena. Na chegada a Escola, por volta das 13

horas, j4 nos deparamos com o primeiro problema. Como a Escola fica dentro da cidade ¢ os
alunos estavam em periodo de recuperagdo, encontramos apenas r€s dos professores
indicados para a entrevista. Tivemos entio de contar com a colaboragiio de outros trés

docentes n#o listados, mas que possuiam o perfil requisitado. Terminamos as entrevistas por
volta das 20 horas. Néo tivemos mais nenhum problema.

Nessa mesma noite, seguimos viagem para Uberaba. Chegamos 14 s 12 horas do dia

seguinte. Iniciamos as entrevistas por volta das 13 horas e terminamos as 18 horas. Nio

tivemos nenhum problema.
No dia 19 (sexta-feira), retornamos a Uberldndia. Somente em 22/dez/2003 (segunda-

feira), realizamos as entrevistas na Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia, Também nao

tivemos nenhum problema.
Gostariamos de salientar que alguns professores, no inicio das entrevistas, se

mostravam preocupados em responder as questdes. Explicdvamo-lhes que a pesquisa nio
exigia identificagdo alguma. O que nos interessava era apenas saber como estava se
processando a Reforma no cotidiano escolar. Conversavamos por alguns minutos até que eles
se sentissem mais & vontade. No final das entrevistas, logo que agradeciamos colaboragio,
todos mostravam-se interessados pelo assunto e cobravam o envio dog resultados, Nesse

ponto da pesquisa, j4 comegava a ficar nitido para nés, que havia uma certa ansiedade por

parte deles, uma necessidade viva de debater o assunto.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Devido ao grande nimero de dados colhidos, trabalhamos da melhor maneira possivel

bara realizar as andlises procuradas e, fazendo a ponte com os referenciais tedricos, tentamos

responder as questdes propostas na pesquisa.

Os professores entrevistados pertencem ao quadro efetivo dag quatro escolag
pesquisadas, sendo que, oito (33,3%) tém formagdo em Engenharia Agricola, cinco (20,8%)
em Zootecnia, trés (12,5%) sdo Agronomos dois (8,3%) sdo veterindrios, dois sio técnicos
agricolas com Esquema II (8,3%) e os quatro restantes (16,6%) sio formados em Engenharig
ainda que 14 deles

Mecanica, Engenharia de Alimentos e Economia Doméstica. Destacamog

(58,3%) possuem mestrado e quatro (16,6%), doutorado, o que deveria facilitar ¢

entendimento, pelo menos conceitual, do processo de Reforma.
E possivel destacar que ha uma predominancia de formados nas dreas de Agricultura e

de Zootecnia, sendo que apenas quatro deles (16,6%) possuem a licenciatura agricola e nove

(37,5%) sdo técnicos agricolas egressos das préprias escolas, ou seja, participaram

efetivamente como alunos do sistema escola-fazenda e, portanto, sofrem grande influencia

dele, tendendo, pois, a uma maior resisténcia as mudangas.
Apbs a transcrigdo literal das falas dos professores, registradas com auxilio de um

8ravador e da leitura dos questiondrios, realizamos as interpretagdes & luz do quadro tedrico
explorado neste trabalho. Chegamos, por meio das entrevistas, a seis categorias de analise, e
selecionamos, nos questiondrios, seis questdes como complemento desta andlise, Ag
Categorias foram construidas com base nas nossas Ieituras e na experiéncia adquirida no

movimento de implantagdo da Reforma e tiveram o intuito de mostrar o itinerdrio percorrido

pelos docentes nesse movimento € 0 seu grau de comprometimento com este,
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1 CATEGORIAS DE ANALISE

1.1 CONCEPCAO DE COMPETENCIA EM EDUCACAO PROFISSIONAL,

A concepgdo dos entrevistados sobre competéncia mostra-se muito confusa. Todos

dpresentam dificuldade em conceitud-la, havendo casos de entrevistados que explicitam 3

existéncia de uma “confuso conceitual”, carecendo de estudos mais profundos para se chegar
& um consenso. Merece ainda destaque o fato de que quatro entrevistadog distorcem o

conceito de competéncia, dando uma nova roupagem a conceitos Ja existentes na literatura

educacional. Configura-se, pois, apenas uma mudanga de nomenclaturg sem grandes

implicagdes na pratica efetiva dos professores por ndo se compreender a extensio ¢
complexidade que o conceito de competéncia carrega na reforma, como podemos observar

nas seguintes falas:
“(.) a gente sempre trabalhou por competéncia s6 que ela sempre tinha outro nome, Erq

objetivo geral, objetivo especifico (..)";

“(..) € algo que se deseja construir e que de uma forma geral, a grande maioria dos cursos
ém adotado como sendo o objetivo geral do curso, de cada discipling, E o antigo conceirop
chamado objetivo geral, que antigamente a gente classificava para cada discipling (..) hoje
em dia tem sido trabalhado como ensino por competéncia (...)",

“(..) ndo sei se o objetivo geral de cada disciplina ¢ competéncia, se é umq respectivg
competéncia. Mas o que ey tenho observado por ai é que competéncia dy Jeito que tem sidp

trabalhado é o objetivo geral e as habilidades 5o os objetivos especificos (., )"
Além disso, 16 entrevistados apresentam uma concepgio de competéncia contraditdria

<

€ avessa a

originalmente defendida nos referenciais teéricos da Reforma, detendo-se,
prioritariamente, & visdo do senso comum, meramente instrumental ~

O saber fazer, o executar

as tarefas, merecendo destaque citagfes tais como:
“(.) é o s yeito pegar qualquer tipo de servigo, ou trabalho, oy empreitada e sqir-ge bem

» 1,
nela, visando ai tempo e qualidade de servigo (...)";
“(..) ser capaz de fazer aquilo que vocé estd ensinando, da maneira corretq, | a pessoq ser

capaz de fazer uma coisa bem feita, da maneira correta, da maneirg que a gente passa parq

ele (.);
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11 ,
(-u e a 7 H y
) capacidade que 0 aluno passa a dispor, @ ter apos o tempo que ele fregiienta

determi ]
inado médulo. Entdo, a partir deste m j
. , omento, ele vai fer com
: certeza, condicd
A des de

executar todas as tavefas a ele atribuidas (..)".
Em que pese 2 relevancia do saber-fazer na educagdo profissional
competéncia & mui : — onal, a nogo de
peténcia ¢ muito mais complexa, pois €x1ge a mobilizagdo de varios sabe
o res numa
situagdo adversa, aspecto assinalado por Carlos Alberto Jualio, presidente da HSM do Brasil
o Brasi
e . . ~ . ~ >
mpresa especializada em educaciio executiva para alta gestdo, que ressalta: “hoje ndo bast
: asta o

mento acumulado, € néo basta o sa
que ¢ uma atitude” (HELVECIA, 2004: 11). Dessa

saber. : i

, que € conhecl ber fazer, que ¢ a habilidade de aplicar

esse conhecimento. E preciso que

ja configura-se como um “conj

m conjunto de atributos com o contexto. A competéncia &
¢

rer fazer,

for &
ma, a competenc unto estruturado holistico e integrado ~

combina a perspectiva de U
relacional, ¢ uma combinagdo complexa de atributos (conhecimentos, atitudes, val
4 , valores ¢

habilidades) necessdtios pard O desempenho profissional em situagSes especificas’
1cas”

(DEPRESBITERIS, 2004: 3).
Nessa mesma perspectiva instrumental, oito profes

execuglio do trabatho com habilidade e chegam a compreender competéncia co
mo um

des”, Esse desvio conceitua
abilidades para o desempenho de tarefas. Nesse sentido
b

sores destacam a necessidade de

“ : 0 1 1 &
conjunto de habilida ] traz implicagdes no processo de ensino, que
b4

passa a enfatizar o treinamento deh
Deluiz (2001) enfatiza que a3 habilidades sdo €
vez que por defini¢do competéncias s40 “operagdes mentais que articulam e mobili

zam 0S8

as habilidades € S valo
s, ndo podendo ser reduzidas apenas a habilidades, conforme
3

lementos constitutivos da competéncia, uma
3

conhecimentos, ses” (DELUIZ, 2001: 22), incorporando, assim

saberes de varias natureza

exemplos a seguir:
11
(...) para se desenvolver C

mente, vdo compor essa ¢

abilidades que vai dar uma
de todas as habilidades que vai dar condi¢des ao aluno d
e

erta competéncia, ei espero que ele desenvolva vdrias habilidad
es

ompeténcia (... )7

que, conjunta
“« R ~
(..) um conjunto de b formagdo, uma determinada formagdo ao

aluno. Por exemplo, @ reunido

trabalhar numa linha de processamento de alim

“(..) é desenvolvimento da habilidade em determinada tarefa (..)".

ma dire¢do, seis entrevis
ido 2 mera execugdo pratica do trabalho, segundo a mes
d ma

entos (..)";

Ainda, na mes tados denotam uma distor¢do no conceito d
€

competéncia, sendo este reduz

no antigo sistema €SC

os a acreditar numa dificuldade para despertar nas escol
olas

concepgdo defendida ola-fazenda do “fazer para aprender e aprend
er

para fazer”. Essa distorgdo leva-

desse conceito que implique efetivamente um
a mudanga da prati
pratica

uma (re)significagdo
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Pedagégica docente. E essa dificuldade de transformagfo que contribuyj para a manutencao do
gica .

trabalho pedag6gico nos moldes anteriores. As seguintes afirmagdes ilustram esga idéia;

. ¢ i
“(..) na verdade é aquele trabalho que a gente tem desenvolvido hd muito tempo, que o
aluno tem que ter, que o aluno deve desenvolver, ou seja, aquilo que ele deve 4 dguirir
( )u,
) J L4t s .
inhas prdticas pedagégicas desde o meu tempo de
“(..) a minha forma de desenvolver, as m D ~ ,
trabalh , na verdade ndo mudou muito ndo (...) Essa concepgiio que eu tive desde o
ravaltho aqui, n | . ue | ’
; terminologia mas a atividade minha é q
' de até ter mudado na
€nsino escola-fazenda, po
mesma (.,.).”; o |
inh trabalhando por competéncia s6 que tinha uma outra abordagem, ym
“(...) nés ja vinkamos 150 que. . :
Mas a gente sempre avaliou por competéncia, n@o tem como sey diferente (. )",
outro nome. Mas a 10
ainda, que I1 professores percebem as competéncias como algo que
Destacamos, ) . |
fi do para uma drea especifica de conhecimento conforme modelog prescritos,
direciona a formagé °
Scni ormagio:
¢om preocupagio exclusiva nos aspectos técnicos dessa formag
p téncia, vocé vai moldar melhor o tipo de profissional que vocé quey
“(..) definindo competéncia, . ”
) ] competente (...) "
Je Jazendo isso, vocé pode ter um profissional mais comp (.)"
ormar, ¢ fa )

4 »
Vs .
”( ) que ago a VOCé dl eCiOna o alllno del’lt 0 de Caa,a areq ( )
pO}‘ ld v Vi

. ' formacio
to, a preocupagdo com o lado social da
i esentou, entretanto,
Um entrevistado apr

énfase dada apenas ao seu lado técnico pode acarretar. Ny visdo de
i i aé
€ assinalou o risco que

l ) acao bgi d ’ l q i ! ) q ﬁdade fO 1 dl
S)S)'? re()(:][p Segue a loglca dO qulta » que da eniase a qua rm
emo (1 ), €ssa p g

d lidade politica. Tais referéncias sdo percebidas nas seguintes citagdes:
em detrimento da quali

“..) a uma tendéncia tecnicista muilo grande, apesar de vocs também poder
tr;: j::mzz:; tj::npefénci“ alguns comportamentos sociais do aluno, mas hé ymg tendénci
rande de vocé se preocupar com o lado técnico, com o fazer prdtico e de repente, paiss.a a ter
jm pouco menos de preocupacdo com o lado social (..).A gente pPrecisa ter o mdximo dp

luir dentro das competéncias a parte social (...) ser menos lecnicista e maqjs
. ol de
cuidado de incluir

humano (..)". - ) |
( demos verificar que as competéncias, da forma como sjo compreendidas
Assim, podem

1 fessores, tendem a adaptar o comportamento humano 2 realidade contemporanea,
oo e es? os,atributos individuais dos trabalhadores e renega os coletivos e socias. Nio
que reverencia ) formar alunos que sejam solidarios com o outro, de colocar em acio
hd uma pref)cuiijjo z::;essério s para prevenir e resolver problemas, “de responder
os. ;;onh.ecnnete 3s necessidades e demandas dos individuos e coletividade aosg quais assiste,
Satisfatoriamen

ficiente do seu trabalho, a participagéo ativa, consciente e critica o
. io off
mediante o exercicio e
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m . ) .
undo do trabalho e na esfera social, contribuindo para a qualidade de vida dos
mesmos”

(DELUIZ et al., 2000: 14).

Cinco entrevistados mostram-5¢
por competéncia. Essa confusdo reduz o processo de ensino a

um pouco confusos entre o conceito de ensino
por

competéncia e o de avaliagdo

propria avaliagdo da competéncia, traduzida €
se exemplificar tais referéncias a partir das seguintes citagdes:

m termos de verificagdo na pratica do

aprendido, podendo-
(..) Eu acho que é uma maneira de avaliagdo (.)"

(...) é g observagio que a gente faz durante 0 processo educacional. A gente vai observand
ndo
tendo que é uma forma de avaliagdo (..)";

se ele tem ou ndo tem. Eu en
gente quer ver 0 verdadeiro dominio do estudante, d.
, do

(..) é uma forma de avaliagdo, onde a
aluno com relagdo a uma determinada drea do conhecimento. Entdo, se ele tem domi
' minio

tanto de ponto de visia tedrico,
quele conhecimento nd vida (..)".

dos apresentam concepgdes que tendem & ampliaglio do
€l

dominio daquele conhecimento, como também do ponto d.
e

vista de aplicagdio da

Apenas cinco entrevista

ncia. Absorveram referéncia
mentos mais pertinentes com a concepgio defendida na
4

es Nacionais (BRASIL.MEC, 2000), chamando-

aplicar o conhecimento em situagdes

concei € i '
eito de competé s mais amplas que a simples perspectiva

instrumental e incorporaram ele
nte os Referenciais Curricular
de de solucionar problemas,
udinais e comportamentais, quais sejam:

Reforma media

se a atengfio para a capacida

adversas e o envolvimento de aspectos atit
“(..) sdo atitudes que 9 profissional desempenha dentro de sua atividade (...), levando e
dade, prudéncia, conhe i
que fer correlacionado a

conta serie cimento na drea que estd trabalhando, dedicagdo
’

serenidade (..) ele tem

conhecimento ()"
“(..) é solugdo de problemas, elaborag

responsabilidade de aplicar aquele

do de propostas, dominio, compreensdo dos

fenémenos (..)";
(..) que o aluno ndo <6 conhega a teoria, Mas também a prdtica, que ele consiga aplica
ro

conhecimento na hora certa, da maneira correla (..) porque na competéncia vocé abord
orda os

as habilidades, as atitudes (..)"
um dos fundamentos da Reforma, o curriculo por

conhecimentos,

Dessarte, podemos inferir que
competéncia, elemento-chave para redefinir a formagdo profissional numa Gtica que extrapol
ola

50 do aluno para q
de, pelas constantes mutagles e desafl i
i0s a
ele impostos, sofre

a simples preparag ue ele assuma postos de trabalho num mercado

caracterizado pela complexida

nto significativo em sud base conceitual, pois a maiori
ioria dos profe
ssores

um comprometime
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coloca mais énfase - ou dé mais importancia - na formagfo pratica do que na tedrica, o que
3

confirma sua compreensdo da no¢do de competéncia, entendendo-a prioritariamente como um

saber-fazer. Segundo Dolz e Ollagnier (2004), esse comportamento dos professores se torna

um entrave e leva ao empobrecimento do ensino por competéncia. Segundo og autores,

quando novos curriculos insistem nas novas experiéncias e em modos de
trabalho “na prética”, sem fornecer os saberes formais correspondentes, o
discursos sobre a mobilizagdo da competéneia podem levar, de forma
paradoxal, a sen empobrecimento. Por outro lado, (.)a apropriag¢io dos saberes

formalizados nfio € suficiente para prejulgar agcles eficazes (..) (DOLZ ¢

OLLAGNIER, 2004: 12).

Assim, se a compreensdo desse conceito de competénceia ¢ reduzida a aspectos que
reforcam apenas o saber-fazer, ele serd distorcido e limitado a conceitos ja incorporados
tradicionalmente na literatura educacional, o que implica apenas a adogio de novos nomes
bara velhos conceitos. Isso resulta numa dificuldade em implementar efetivamente uma
Pratica pedagédgica docente numa perspectiva que considera os diversos saberes que o termo
Competéncia carrega, uma vez que a concepgdo de competéncia que norteja €ssa pritica ¢

calcada numa visdo de senso comum ou ndo é percebida pela maioria dos professores como

algo novo, diferente, de ser trabalhado.
Desse modo, os professores ndo pensam sobre seu desempenho profissional, uma vez

que este, nos moldes do ensino ja tradicionalmente desenvolvido, se mostra ainda adequado
b .

Isso ¢ claramente percebido neste depoimento: “(..) na verdade é aquele trabalho que a gente

lem desenvolvido hd muito tempo (...)".

1.2 ENVOLVIMENTO COM A CONSTRUCAO DA PROPOSTA CURRICULAR

Sobre o envolvimento dos professores na elaboragdo da proposta curricular dos cursos,
oito entrevistados fazem referéncia a sua participagio em reunides sistematicag na escola, com
Sugestdes e contribuicdes nas discussGes, e doze entrevistados participaram de encontrog

eventuais ou reunides de grupos de trabalho. Alguns apontam que og esclarecimentos ¢

estudos desenvolvidos nas reunides foram superficiais e, por vezes, as pessoas que
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€hcaminharam os trabalhos demonstraram pouca clareza no que estavam propondo

Destacamos algumas citagdes:
“(“ ) Joi uma orientacdo que a genle teve que ﬁCOlt muito vaga porque sentimos que g

~ . . ",
Pessoq que estava passando ndo dominava muito ¢..)",
“(.) nés tivemos muita diivida. Os professores indicados pelo MEC, que estiveram aqui pq

. ~ . LA 3,
escola, orientaram, mas Joi uma orientagdo muito rdpida (...)”,
“C..) na elaboragéo do plano do curso de agropecudria, se discutiy muito, mas o trabalho

Jinal acabou ndio sendo feito pela maioria dos professores (...)”.
mplantagdo do ensino por competéncia, treze entrevistadog destacam g3

Quanto 3 i
dificuldade de aderirem a ele, por simples resisténcia a mudanga, resisténcia a algo que quer

modificar ¢ que eles ja vém trabalhando hd muito tempo. Essas modificacdes og deixam

inseguros até por que eles néo tem clareza de suas intengdes, pelo Proprio processo autoritario

de sua implantagdo. i uma resisténcia que foge do seu controle devido a0 proprio medo que

t€m das constantes inovagdes. O que vale hoje, amanhd j& ndo vale majs, “Por via das

duvidas, ficamos com o velho e vamos andando, dentro do que mercado e sociedade

Permitem ou pedem. As mudangas parecem 6bvias, mas ndo sdo menos 6bviag as tendéncias a

resistir” (DEMO, 2000: 46). Assim, as transformagdes vieram sem contar de forma mais

efetiva com a participagdo dos professores, sem questionamentos e observagdes mais

brofundas, que pudessem colocar em xeque a proposta apresentada. Houve pouco espaco
Para discussdes e estudos que contribuissem para a revisdo de seus conceitos o a apropriago
efetiva 3 proposta. Isso é confirmado pelas seguintes citagdes:

“(..) na reunido pedagdgica, os dizeres vem tudo prontinho. E s6 para vocs Jalar ¢

concordo”. Alids, vem tudo de cima, eles falam que dio liberdade para o py. ofessor, mas néip

“estd OK,

ddo. Porque, no final vocé tem que se encaixar no esquema. Se vocé nio se encaixar, af vocg
€ encrenqueiro, vocé é chato, é diferente. Tem que ser aquela filosofia (..) "

“C.) 0 pr ofessor (...) possui um conhecimento arraigado, esti acostumado com aquele
Contelido, entdo para ele mudar, oferecem curso, fazem reunido, ficam em cima (.) 4
mudanga tem que ser devagar. Querer gque um professor passe de haje para amanhd q
rabalhar de uma forma diferente, é impossivel. Ele ndo vai conseguir ¢ yaj Jalar que aquilo
ndo serve (...)”;

“(.) vai ter que ter uma discussdo muito ampla a respeito dg Refo
pessoas ndo sdo muito sujeitas a mudanga, principalmente aquelas majs antigas no meio. fy

acho que tem que ser feito um trabalho de discussdo muito ampla com ¢ pessoal mais noyg

rma porque (.. ) as

da instituigdo para poder mostrar vanlagens e desvantagens no que pode sy feito ()"
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Dois entrevistados de uma escola, os quais participaram ativamente desde a elaboracao

dos Referenciais Curriculares Nacionais dos cursos técnicos, apontam, mais enfaticamente,

que as reunides com os coordenadores da Reforma foram tensag pela maneira com que o
Tpresentante do MEC impds seu modo de trabalhar, interferindo na producdo do grupo e,
€Om isso, gerando resisténcia. Alegaram, também, que devido ao fato de as sugestdes em
nivel local terem sido compatibilizadas com as regionais, e, no final, encaminhadas para 5

formatagso dos pardmetros a serem adotados nacionalmente, o trabalhg elaborado na base

Praticamente se desfigurou, perdendo especificidades locais. Para exemplificar, apresentamosg

08 seguintes argumentos:
“(..) nos participamos ativamente desse processo, 56 que a questdo é esgg- vocé

Suas idéias, as suas opinides, aquilo vai compatibilizar com o outro colega de outra escoly
t

manifesta

( ) »,
“(..) entdo no fundo fica uma coisa muito inespecifica (... ) vocé vé aquilo gye Joi discutidy

"a base praticamente desfigurado (...)";
“« ) porque a maneira como o representante do MEC lidava com as pessoas aqui cripy

muita animosidade, muita desavenga (...)".
E mister considerar que a resisténcia ndo ¢ percebida em seis entrevistados, Estes

demonstram interesse em testarem uma proposta € mudarem sua forma de trabalhar, sendo

Seu engajamento notado na elaboragdo de planos de cursos e na propria defesa degsy

Perspectiva de formago e dos resultados que podem advir em termos de uma melhor
formagdo profissional. Destacamos que tais professores fazem parte do grupo de entrevistadog
que tém entre trés e dez anos de trabalho na escola e pertencem ao curso de Agroindistria,
Como esse curso foi criado recentemente, com a Reforma, os professores sfo novos no
Quadro e ndo tém apego a prdticas e fazeres do passado, ao contririo dos demais,

principalmente em relagio aos que possuem mais de dez anos de trabalho, que sd0, na

Maioria, adeptos e defensores do proscrito sistema escola-fazenda, Parg exemplificar,
>

anotamos as seguintes citagdes:
“(.) o professor que jd estd na escola hd alguns anos tem muitg experiéncia, Porém

acumula alguns vicios ao longo dos anos de trabalho que tem. E o professoy novo, ele chegq
com vontade de crescer, talvez por isso seja bem mais ficil trabalhar com , Professor novo
do que com o professor que jd estd na escola hd algum tempo (...)”;

“(..) nossa participagdo no curso de agroindistria foi desde o sey injcip o a gente resolyey
incorporar as mudangas imediatamente. 4 gente decidiu por entendey que era uma mudaneg,

que precisava ser testada, que precisava ser colocada em pratica e g gente resolveu encayqy
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logo de inici , ,
go de inicio, assim que foi proposto (..), apesar das criticas que existiam e de sab
to .o . saoer que
da nova metodologia € vista com receio C.)"r 1
hé dez anos no ensino profissional. Entdo eu tenho uma referénci

cia, eu

(..) eu ja trabalho
tinh . . . .
a uma visdo de formagdo € hoje, depois dessa Reforma passei a ver de maneira dife
_ iferente.
(..) Antes talvez a gente desse muito mais contelido, mas em compensagdo
sem ter a

er se o aluno realmente 0s inco
locou (...) ndo te garanto que a gente esieja trabalhando

seguranga de sa
¢a de sab rporou, se ele realmente saiu competente em

todos esses conteiidos que vocé co

C ~ . ~
em por cento por competencid, ndo posso te afirmar, mas dentro daquilo que tem sido fei
o jeito,

mais seguros, mais trangiiilos para encarar o mercado de trabalho (..)"

eu vejo os alunos

uma proposta so tem representatividade a partir do momento em
que

Salientamos que
a, ajustada e concebida mediante processos mais

quando € revist

aminhamento.

¢ gerada no coletivo,

democraticos de discussdo ¢ enc
u uma participagdo efetiva d
percebida como algo e

go estranho a eles, sendo estes

Nio foi 0 que aconteceu com essa Reforma

Como ni i
ndo se verifico os professores na sua concepgdo e na

defini¢io de seus rumos, ela passa a ser
convidados apenas a implementé-la, Essa auséncia de participagdo dos professores
na

a corrobora o pensamento de Liidke et al. (1999: 284), de que se
» oS

implantagio da Reform
parados € s¢ €553 preparagdo ocorrer a reboque do

professores ndo forem devidamente pre
processo, trard conseqiiéncias sérias que comprometerdo 0s seus resultados.
tiva e a aceitacao, pelo grupo dos seis professores

Destacamos, outrossim, a inicia
icipar desse processo, sendo profissionais vinculados a um

citados anteriormente, €m part
om menos de dez anos d
sistema de ensino Escola-Fazenda. Todos ess

. es

curso novo da escola e € e trabalho na instituig@io, cabendo inferir que

sofrem pouca influéncia do antigo

profissionais sairam, relativamente, hé4 pouco tempo das universidades, possuindo contat
atos

o de trabalho, 0 qu€ 1

s ndo estdo presos a praticas do passado. Também

eva a crer que tém maior disposi¢do para o

recentes com O mercad

para 0 DOVO, poi

didlogo e abertura
e do processo de reestruturagdo dos cursos, impingindo s
ua

signiﬁcativament
ado a vé-la como algo seu,
do de representatividade e viabilidade, uma vez q

’ ue

participaram,
reforgando, assim, a importancia de sua

marca na Reforma, passa
o dela, como condi¢

atuagdio na definicd
exto, que ressignificam as propostas, tornando-as pertinent
es

eles possuem referéncias do cont

e exeqiifveis.
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1.3 CONCEPCOES PEDAGOGICAS NA REFORMA

Em termos de mudanga na concepgdo pedagdgica, dez entrevistados apontam, que
com a Reforma, houve pouca diversificagdo de metodologias adotadas, sendo, entre’tanto,
percebida a incorporagio de novas tecnologias em suas aulas, com uma énfase maior na;
aulas praticas e a vivéncia de situagdes de aprendizagem em diversos ambientes que nio
apenas a sala de aula, merecendo destaque as seguintes citagBes:

“(..) a gente dd aula expositiva, dd aula demonstrativa, dd aula prdtica, usa retroprojetor. 4
gente procura internet, assina revista, estd sempre procurando inovar apesar de ndo

acompanharmos a evolugdio, mas a gente tenta, dentro da nossa realidade, adaptar o que

existe de mais moderno ai fora (.)";
« . ) ’ .
(..) aula expositiva, quadro, relroprofelor, semindrios, aulas prdticas porque eu trabalho

num setor que tem muita aula pratica. Parte do trabalho é para ser feito em casa, tipo fazer

projeto, trabalho escrito (...)";
o ~ . . v 5 i
(..) eu néo modifiquei minha maneira de dar avla. O que eu fiz, as vezes, foi utilizar algum

(..) Hoje a gente tem video, a gente tem fransparéncia, o

recurso novo que surgiu.
retroprojetor, (.) o data-show, tem slide (.) o que melhorou foi alguns recursos

pedagigicos (...)".

As inovagdes ap
no pedagogico. Trata-se mais de uma diversificagdo no uso de instrumentos, equipamentos e

o que pode se configurar em um dado importante & medida que

resentadas situam-se mais no Ambito tecnolégico do que propriamente

ambientes de aprendizagem,
esses elementos vdo sendo destinados a formagdo de um maior nimero de alunos
?

estimulando sua participagdo € a prépria organizagdo de situagGes didaticas com énfase na sua
C
ativa. E preciso que s¢ reconhega “ (...) o impacto das novas tecnologias

aprendizagem signific
da comunicagdo e informago na sala de aula (televisdo, video, games, computador, internet
>

CD-ROM ete) (...)” (LIBANEO, 2000: 39) para perceber que as mudangas tecnolégicas tém

cada vez mais impacto na educagdo escolar ¢ na vida cotidiana, porém, nfio devem tais

instrumentos ser utilizados meramente COmo recursos didaticos, como parece ser o caso dos

ntados pelos professores.

exemplos aqui aprese
pouco significativas na pritica pedagdgica dos

Assim, verificamos modificagdes
que, na verdade, ha “muito barulho para pouco resultado”
< .

professores. Nove deles alegam
¢ apenas uma maior énfase no trabalho pritico, tendo como reflexo uma

Destacam que houv

aplicagfio dos conhecimentos um tanto
los alunos, das agSes mostradas. Logo, a perspectiva de ensino por

quanto direcionada para a pritica demonstrativa e g

conseqtiente reprodugdo, pe
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competéneia, volt i
, ada para ©O desenvolvimento de ativid At
ades praticas, d i
, defendida pelo
s

entrevi
cvistados, tem como pressuposto 2 adoglio de modelos
ativa, na aprendizagem por re eticd
peti¢éo. Segundo K
uenzer (2003)
3

rganizagdo social produtiva de base taylorist
a-

pedagdgicos com foco no

trei
inamento, na aula demonstr

tal perspectiva de formagdo era pertinente na o
fordi el
rdista, porque sendo 0 trabalho rotineiro € padronizado, bastava uma pedagogia voltad
ada para

a a 1 : ~ v .
propriagio de conhecimentos 8 partir da repeti¢
ebrica que sustentava e€ss€ fazer. N
. Nesse sentido, d
, destacamos a
s

4o e sua conseqtiente memorizagdo em

d .
etrimento da compreensdo

seguintes citagdes:
aula prdtica. Primeiro a gente faz a demonstragdio e depoi
is os

(...) a gente sempre tilizou d

a . -
lunos praricam as atividades ()"
€«
(...) 0 bom seria que o aluno realmente tivess j
e wm lempo maior para
executar as ativi
idades

-u 3 ~ 4 y ;
ma, duas, irés vezes, talvez ate mais. Quanto mais o aluno executa a atividade, mais el
, MAils eie se

aproxi

proxima de um resultado melhor ()7
para o aluno @ ativida
ro mostrar para ele 0 qu
Iva, que ele tente, que ele execute, para que ele

”(... e ;
) eu explico de, o trabalho, falo as razbes porque é que ¢l
ele estd

Jazendo aguela atividade, proct
¢ o aluno realmenie 1éso
ymance como profissional (...)".

o a concepgdo tedrica dos professores se reflete em

e leva aquela atividade em termos

positivos (...) deixo qu

possa treinar e melhorar sua perfo

E interessante assinalar, ainda, com

m sua maioria, ndo percebe
r competéncia, considerando-a tdo-somente mai
ais

) ua

significativa, com a
assim, necessidade de uma transformagéio radical
€

uma mudanga terminologica, ndo sentindo,

co. Isso apenas inten

perceber 2 necessidade de investir mais no conheciment
nto

do seu fazer-pedagogi sifica o aspecto da competéncia por eles mais
fazer, que 0s faz
partir da execucdo de t
(2001) destaca:

destacado, o saber-
arefas de forma prescritiva e demonstrativa
b

pratico dos alunos 2

verificando-se, entdo, 0 qu¢ Ramos

(..) o risco de ¢ fazer um recorte restrito do que deve ser ensinad
ensinado
. h) H a1 1 ’
limitando-se & dimensdo instrumental e, assim, empobrecendo e desagregand
. i~ © 0

sa dimensdo a tarefas ¢ desempenhos especificos
>

a formagéo, por atrelar es

prescritos e observaveis (RAMOS, 2001: 154).

a, €558 dimensﬁo instrumental é que leva
a uma resisténci
esistencia

Na percep¢do da autor

ofessores, enm implementar a pedagogia por competéncia

histérica por parte dos Pr
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Ademais, verificamos, que s modificages apontadas pelos entrevistados, em sua
maioria, se referem 2 incorporagdo de novas tecnologias ou a diversificagio do uso de
metodologias, como a realizagio de projetos. Entretanto, quase todos tém como mote a
mesma concepgo de formagdo - @ preparagio para a execugdo de tarefas previamente

definidas, destacando-se, inclusive,
pecuarios,

que os projetos ja vinham sendo trabalhados héa anos

numa alusdo aos projetos agro que sempre existiram nas Escolas Agrotécnicas

>

o uma perspectiva mais direcion
finidos consoante orientagdo ¢ inte

¢ resse das escolas, tendo

concebi :
ncebidos segund ada ao manejo de culturas agricolas ou de

criagiio de animais, previamente de

vagho € 0 empreendedorismo por parte dos alunos, o que ¢ percebido

pouco espago para a ino
nas seguintes falas:

[13 ~ ~
(...) néio mudou muito nao (.

trabalho com pesquisas elaboradas no ¢a
ndamentado com atividades praticas de campo, mostrando

) Eu trabalho com estudo de caso, eu trabalho com projetos, eu

mpo, na pratica (...) primeiramente vocé dd o

embasamento tedrico, ele € Ju
ormaliza no final do curso, um projeto geral

equipamentos de irrigagdo e tudo, e a gente fi

( .. ) u;
“ .
(...) eu apresento 0 contetido de suinocultura e pego para os alunos fazer um projeto junto

com o pessoal da administragdo, por exemplo, os custos de produgdo. Al eles estdo

nas e com 0 projeto. Fago u

como
ma prdtica demonstrativa em aula

interagindo com oulras discipli

¢ 0 aluno tem que reproduzir (. ).

Somente dois entrevistados apontam pard um
conforme Perrenoud (1999a), visa a formagdo de alunos

nder, que buscam informagOes dentro de um contexto de

a perspectiva de formagdo que extrapola

tal entendimento, que,

questionadores, que aprendem 2 apre

trabalho por projetos, & saber:

o a questionar €M Vv
as informagoes, de questionar (.)";
0 buscar o ccnhecimento; traze-lo para sala de

“(..) levo o alun ez de fornecer informagdes. A gente passou a dar

condicdes ao aluno de buscar
“(..) hoje a gente utiliza muito mais o alun
aula e mostrar a sud capacidade de correr atras do conhecimenio, sozinho, com as proprias

pernas (..)".
Por fim, sei

contribui para que ndo se efetive
vez que a formagdo 6 surte efeito,
o do trabalho docente, como citado nos seguintes depoimentos:

preparados,

s entrevistados consideram a falta de acompanhamento um fator que
o mudanca da pratica pedagogica de forma mais efetiva, uma
>

articulada com o processo sistematico de

acompanhament

“(...) nés temos que ser melhor nés temos que ser melhor acompanhados (...)";
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o“°
(.) enc ;
ontrar uma maneira de fazer um acompanhamento desses resultados, fc
, fazer uma

avaliagdo final (...)";
(.) o que a gente vé na pratica pedagogica e
ho como professor (...). Entdo vocé acaba trabalhand
0

ac
ompanhamento do OSSO trabal
er se o que estd fazendo estd certo ou errado (..)"

fagio por competéncia, dez professores destacam
a

que muitas vezes é falko é o proprio

muito sozinho, sem sab

No que diz respeito 2 aval
ndividualmente os alunos, g
a elaboragdo do processo de avaliagdo. Consideram

' -no

dific o
uldade em avaliar 1 uer pelo fato de as turmas s
n crem
umerosas quer pela falta de clareza n
o . . o .
por demais complexo, por 140 §¢ restringir a uma simples observagio direta do que o al
aluno ¢

C .

apaz de fazer, abrangendo aspectos relativo

Bes que exijam uma tomada de decisfo. Esse conheciment
)

s a0 seu conhecimento técito e subjetivo, como o
>

seu modo de agir diante de situag
ir exigem do avaliador
uma gama maior de instrumentos de acompanhament

0

tacito e i a
esse modo de ag mais compreensdo do contexto, no qual se

processa a aprendizagem, € 0 USO de
udanga na concepgdo de orga
mitados e fechados, inviabilizam o trabalho docente

d : I
os alunos, além de uma m nizagdo de espago e de tempo escol

olar.
por serem li
do e articulagdo com Se€us pa
e. Essa percepgdo ¢ evidenciada nos seguintes

Esse espago e tempo escolar,
res e dificultam o atendimento

de planejamento, pesquisa, estt
das necessidades de um €nsino de qualidad
depoimentos:

e vocé tem para avaliar individualmente

(..) nossa dificuldade é o mimero de alunos qt
Isso eu acho muito complicado. E também, nds nao 1emos, pelo menos aqui na Escol
scola

Jo, eu ndo tenho um didrio ou uma maneira de est
ar

"
metodologismo”. FPor exemp

registrando tudo isso ()"
m pouco mais essa forma de checar essas competénci
as,

(..) estd precisando padronizar 1
mais. (...) estd faltan
4 escola ter wm maior controle da avaliagdo (...)”;

do uma integragdo maior da escola. De repente

estd precisando discutir
até para

que a gente ndo tem p
) eu dou aula de manhd e a tarde e o tempo é
é

uma padronizagdo de fichas,

(...) negativo é 56 o tempo
alunos muito grande. {.

ara avaliar individualmente, se eu tenho

uma quantidade de

curto para a avaliagdo ()"
egsaltam que, com O ensino por competéncia
ey

Em contrapartida, dez entrevistados, I
| a identificagdo mais precisa da com eténcia de

da atividade que eleéc
e orientadas e que demonstra habilidade para tal
,a

tornou-se possive

referéncia 4 observagfo direta
a tarefas previament
fessor, percebidas nas seguintes falas:

apaz de desenvolver, sendo considerado

apto aquele que execut
partir do modelo forneeido pelo Pro
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(..) eu vou avaliando cada habilidade e a jungdo delas, quer dizer, ele estand
’ nao apto em

s, teoricamente vai ter competéncia (...)";

(..) vocé comega a avaliar o aluno,

habili

; . ; .

dades que ele estd desenvolvendo. Isto ¢ suficiente para desenvolver d
- deferminada

competéncia. (...)";
(...) a gente avalia por ativ

a 5

quelas etapas que vocé tem que passar (...) €

¢io de avaliagdo desses professores, uma perspecti
iva

idade .As nossas aulas sGo bem defini
idas, por exem
, plo, vocé tem

ntdo vocé avalia todas essas etapas (...)"

Percebemos, na €oncep

conhecimento, qué Ramos
na pratica, subordinando “os conceitos aos limites d
€ sua

n 43
(neo)pragmatica de (2002: 418) destaca como legitimadora d
€

¢ ~ .

onstruges cusriculares centradas
as formulagdes esponténeas”
Jevando os alunos a compreenderem o carater dialético

instrumentali
idade .
ou d . Essa centralidade na pratica reduz as

C A » . -~
ompeténeias aos procedimentos, 140
que tendo a ativida
m relagdo aos conceitos, pois ¢ a construgdo d
0s

do : .
conhecimento, uma VezZ de profissional uma natureza prética, iss

. > 0 ndo
o deva ser preeminente €

Implica que a agll
menta a execuedo das agdes d

conceitos cienti
ntificos que funda
. e forma competente, criativa e

inovadora.
Apenas cinco entrevistados se referem 3 avaliagio de aspectos concernentes a hébit
unos. Entretanto, abtlos
monstram na execugdo do trabalho e as necessidades

e ati esses aspecio da ava .3(}50 esta
1tudes (saber ser) dOS al sses as tos li stio mais VOlt’]do
ddos

para a responsabilidade que 05 alunos de
do mercado do que propriamente para a sua formag#o integral como cidadfios. conforme pod
guintes comentarlos:

o avaliando as At
er. No caso, responsabilidade, lideranga em

ser percebido nos s¢
itudes, o desempenho 6
. vocé estd avali
iando

(..) vocé estd muito 1o camp
algum tipo de competéncia que ele deveria |

Iho, o0 uso de equipamentos ()"

q coisa que ainda estd h

na parte profissionalizante, (...) procuro centr
ar

uma espécie de conscientizagdo do mercado

conduzir o traba

i
(...) estou tentando fazer um
o aluno faz na prova, em nota. (..) mas
zagdo do aluno,

bastante o processo de conscientl
de trabalho, dos responsabilidades profissionais, dos papéis que ele tem g b
ue saber

ibrida, ainda tem uma parte tedrica, que

( . ) »;
nos pela dedicagdo, pela responsabilidade e também pel
elo

(.) eu avalio meus alu
questz'onamento por escrifo e (..) também pela participagdo (..)"

questionamento oral,
o dos alunos, pode-se inferir que os aspectos atitudinai
ais,

quanto & avaliacd

or parte do professor,
m a modificagio de comportamentos, tendo em vist
ista a

Assim,

quando objeto de aten¢do p
a-se um cuidado €O

estdo em consondncia com os objetivos d
a

empresa. Observ



P A A

73

empregabilidade d i a
0 trabalhador sua “1nser(;50 € permanénc' i
B 1 no mercado de traba
lhO. Os

alunos :
a A s . . .
partir do advento das competéncias, sujeitam-sc as determinagdes des
se mercado
b4

Vistas, por Dugué avel
) gué (1998), como responséveis pela crenga de «
s que “os trabalhadores
possuem,

nio : P
conhecimentos uteis ao trabalho,

1998: 113).

Somente trés entrevistado
liag@o, quando relatam a int
importante de avaliagdo do aluno, ao final d

’ e

mas sim comportamentos liteis & empresa” (DUGUE
b

s mencionam o emprego de procedimentos inovadores
na

sua sistemati
tica de ava ;
rodugdo de um trabalho baseado em

roj :
projetos. Estes se revertem num meio
determi : ol
minada etapa de aprendizagem, porque propiciam a integragdo de saberes de di
e diversas

Essa avaliagdo, numa pers
de atender, de maneira diferenciada, a alunos q
ue

areas d : iva i i
e conhecimento. pectiva interdisciplinar e contextualizad
. izada
re : ibili
percute, inclusive, na possibilidade ’
necessi i i
cessitam superar suas dificuldades de aprendizagem, conforme se verifica nos
. seguintes
depoimentos:
(..) o principal elemento do ensino por competéncia é vocé fazer a integragdo de sab
saberes
yestdo prdtica quan ’
tada a realidade do meio ambiente onde ele

to & questdo cognitiva. E para juntar isso

7 " .
anto q questdo operaczonal, aq
necida pela escola ajus

ele precisa de teoria for
vai viver (...) ",

“(..) E bom que vocé consiga dar condigdes a0 aluno de desenvolver, melhorar os dife
graus de dificuldades em determinadas Siuag o
que vocé tem, para avaliar 0 ensino individualmente (.)"
m contato mais proximo ¢
abalho feito pelo aluno (...)".

Ges. Nossa dificuldade é o niimero de alunos

om o aluno e acompanha de uma

(...) vocé primeiramente tem i
Je desenrolar, aquele tr

Jorma mais efetiva aqueé
que ha iniciativas ainda incipientes de avaliagdo
por

Notamos, dessa forma,
nem por isso deixam de caracterizar aspectos interessantes de in
ovagdo

dessas modificagdes € a preocupagio dos professore
s em

usando os principios pedagdgicos da

competéncia, mas que

da pratica pedagdgica docente. Uma

individualmente 0S

nterdisciplinaridade, a
e saberes de modo significativo e relevante, passand
b O,

alunos,

acompanhar
partir de projetos que podem favorecer, como

contextualizagio ¢ da i

001), a integragdo d

afirma Grinspun (2
. : ~ Gk ALl \
perspectiva de avaliagdo “auténtica”,  medida que, segundo

entio, a se configurar cOMO UmMa

Allal (2004: 92) va promovendo

1o tera de realiza
compostos por uma série de itens independente
S, por

13 . . e .
substituigdo dos testes classicos,

xijam produgdes efetuadas em diversas eta
pas, com a ajud
a de

situagdes de avaliagdo queé ©
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ferra
mentas . ~ ..
e/ou de formas de Interagoes sociais caracteristicas do domini
10 €m quest"‘ %)
do

(Ibidem: 92).
P -
odemos afirmar, portanto, que a avaliagdo por competéncia ndo estd
pratica . ocorrendo
das escolas pesquisadas, sob perspectiva plena, até porque, nos d , ha
’ epoimentos

analj i
lisados, verifica-se que ha apena

seja . -
ia, ao final do modulo. Estd evidente, também,
onvencionais de avaliagdo, o que dificulta o desenvolvim

ento

s referéncia pontual a trabalho
s de natureza avaliati
avaliativa
, Ou

que os professores ndo abdicam d
as

es r . .
tratégias ¢ dos instrumentos €

do n
ovo processo. Podemos, porém, assinalar
a apresenta uma perspectiva ino
nente e complementar a esse mesmo tipo de formaga
acfo.

que, & mercé de todas as dificuldades narradas
3

. .
bl

por se apresentar potencialmente perti

14 PRINCIPIOS NORTEADORES DE ORGANIZACAO CURRICULAR
NA

REFORMA

* FLEXIBILIDADE

cinco entrevistados fazem mengfo & flexibilizagdo d i
os curriculos
, entendendo

s tragarem Seu proprio it
ais de maneira que possam Ser atendidas as su
¢ as

Apenas
inerari 5
inerdrio de formagdo, com entradas, nos
b

que ela possibilita aos aluno
m’ r’ M
Odulos dos cursos, € saidas parcl

de proﬁssionalizac;ﬁo. A
esado e rigido. O que se V&, porém, na realidade, ¢ que tal
’ d

necessi { i
ssidades especificas ssim, essa possibilidade de acesso fl

) ) exivel
desfigura a nogio de um curriculo p
possibilidade ainda traz resultados praticos M

it
(...) ao invés de vocé repetir todo um médulo,
lita muito isso (..) em uma proxima etapa v 5 vai
océ vai trabalhar 56
1r 0 naquel
e

uito timidos, percebidos em comentarios com
0:

vocé repete aquele item e estd bom. O ensi
. ino

por competéncia faci
item gue ele ficou com deficié
jas opg0es para 0 alu
que lhe interessa poden

u muito ndo (..)".
a Reforma prevé a construgfio de curriculos

ncia ()"
no que entra duranie o curs
o. Ele tem vari
drias opgoe
i)

“
(..) Fazemos var

para fazer uma disciplind
oncreto isto nao mudo

xibilidade defendido n
a oferta dos cursos, na organizagio de contetido
S por

do até mudar de curso dentro da mesm
a

escola. Mas no ¢
O principio da fle

‘(...) em diferentes perspectivas: 1
dulos, atividades nucl

00: 97). Entretanto, €ssa perspectiva na prética ndio ati
atinge

eadoras, projetos, metodologias e gestdo d
do dos

disciplinas, etapas ou mo
» (BRASIL.MEC: 20

curriculos (...)
fendidas, pois fica

todas as dimensdes de

reduzida a escassas iniciativas percebidas
na
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vivénci i 5 5
a de i
projetos em etapas finais de conclusio de modulos, na elaborac¢io do
a¢ s plano
s de

curso
estru :
j turados no formato desses médulos, que sdo mais percebid
ustaposics o idos com
l . . O u
¢do de disciplinas reunidas sob esse nome - médulo, do que, propri o
estruturacn . > , propriament
raca i) i isd o
) ¢io organica fechada e articulada. Essa visdo deturpada do entendimento d o
Nao permi . ento de mod
ite, pois, que este sej i fiulo
, e seja, como previsto nos referenciais tedri
s tedricos da R
eforma, “(...)
s (o) UM

Con'u . g, ;e .

junto didatico-pedagogico sistematicament

nificativas (...)” (Ibidem: 98). Assim, sem essa organi
nizagio

e organi
ganizado para o desenvolvimento de

cOm A . . . .
peténcias profissionals S1g

sistemati . .
ica, os médulos impedem que 05 alun
os optem por tragar itinerdri
inerarios segund
0 seu

interesse de formago.
Outro fator que p
que ndo foi preparada para redimensiona
Assim, ndo ha pessoal habilitado ¢ em nimero suficiente para atender, e, por acompanh
annar, a

rejudica a flexibilidade curricular é a deficiéncia na estrutura 1
escolar,

r a organizagio dos cursos € os servicos de secretari
aria.

de disciplinas e médulos. De outra forma, par.
, para

u
que os alunos tenham acesso a €S

m de que fluam com
ndo Oliveira (2003) contraria a politica restritiva de

de m i I I \Y a I NnCcr
aneira i I :
no

uantitati
qQuantitativo de professores, 0 que segu
posta pelos organismos internacionais.

rec ;

ursos humanos do governo, im

tidiano escolar, em virtude das dificuldades
Cl

Dessarte, concluimos que, no €0
as, ha apenas um arreme

o uma estrutura curricular ai
ainda um ta
nto quanto

do de flexibilizagdo, percebido em

0 . - .
peracionais e estruturais elencad

ubstantivas, acarretand

ag¢les isoladas e ndo s
perdrios e as necessidades de formag@o dos alun
0s.

(13
en 1 iti
gessada” e pouco sensivel aos 1t1

* MODULARIZAGAO

argumentam qué, com a modularizagdo e a criagfo de cursos mai
mais

Sete entrevistados
réria e um conseqliente aligeiramento dos cursos. E
. Esses

€S iali , -
pecializados, ha redugdo da carg2 ho
lizag#o, mais freqtie
competéncia nos alunos, uma vez que eles necessit
itam

nte ¢ efetiva de atividades préticas e

fa . . oy
tores inviabilizam a I€d

senvolvimento da

COlllprometem 0 de
(‘)685 para desenvolver as habilidades pl'eViSta
s. Tecem, mai
, Imats

reali s :
alizar atividades e repetir 0perd
a0 sistemna de md6dul
o sistema modular, por ser de ini
veras rapido
€ apresentar

cifi iti istema anter é. 0
Spe ’ ’

d

a Escola-Fazenda. Entendem que

jonalizagdo, principa

o aluno ter uma formagdo mais pratica, porquant
’ o

Imen a i
te na confec¢lo e distribuigio de

muitos problemas de operac

ssibilidade de

h r s .
orarios, restringe a po
produtivos da Escola. Assim, essa deficié
eficiéncia d
e aulas

di
ificulta a sua presenga NOS setores
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préticas f: 5
avorece a uma formagdo de cunho excessivamente tedrico, verificado
nas seguinte
s

ob ~ .
servacdes dos entrevistados:

[13
(..) a gente ndo tem ¢ temp
o para tra
mas trinta espécies olericolas, trab
g alhar com tomate gastaria um

balhar todos. Entdo, por exemplo, em olericulty
ira,

!
emos que trabalhar com U
ate”, mas a gente é obrigado, taxado a dar

an 0 «
eu sou compelente parad trabalhar com fom
gente ndo consegue Jformar a competéncia mesmo (...)
] O

um . ~
contetldo em 10 horas. Entdo, a

con i r ,

hecimento é muito grande (...) "

a de médulo, porque eu acho muito corrido vocé
cé

(..) eu até hoje sou contra esse sistem
disciplina em trés semanas, quatro semanas (...)";

pegar uma disciplina e dar €S53
.
(..) ndo sei bem se foi isso que realmente afas
acredito que a pessoa pard aprender (...) precisa realmente executar. Porque se ele ndo fa
z
r, ndo € uma aprendizagem tdo boa quanto poderia ser ’SZ

dades. (...) a gente trabalha no campo no dia

tou, em parte, o aluno do campo. E eu

a .
prendizagem dele, ao meu Ve

tado no dia a dia as ativi

l >

a di . e 1 4
dia num espago limitado. As vezes 10

ia do setor para 0 aluno que tem de retornar porque tem
uma

i , , A
mpossivel em virtude da distdnc

aula imed; o : )
ila imediatamente ao termino da minha (..)".
ue a questdo da modularizagfio néo estd em conformidade

ade com

Ressaltamos, também, 4
e formagdo dos alunos. Dessarte, um grande numero de profes
sores

’ d0

r 4 . ~
evela que h4 uma desorganizags
o de uma pratica de qu

pagos fixos (dentro da sala de aula), a carga

alidade na escola, uma vez que as

T r . ~ N -
esponsdveis pela ndo-efetivaga
s vezes, acontecem em €S

aulas, na maioria da
§ cursos sao desenvolvidos, superficialmente, havendo
b

horéria dos modulos & deficitéria, 0

dificuldades na organizagdo de horarios € na distri
m essa forma de organizagdo, pois as deficiéncias

ue as escolas reveja
as propostas de mudanga.

(4

bui¢io das aulas aos professores. E

necessario, portanto, q

dela advindas estdo comprometendo

* INTERDISCIPLINARIDADE

Seis entrevistados mencionam atuar dentro dessa perspectiva, em especial
0S que

destacam o uso de projetos de trabalho, ou pelo menos consideram importante b
' uscar a

ica. No entanto, as iniciati 3

ivas sdo aind
a pouco

m trabalho nessa Ot
¢ organizagho do tempo € do espago escolares, pois
’ , ha

tre os setores, carga hordria excessiva dos

estruturagdo de U

expressivas, até por condigdes d
ncias consideraveis en

maioria das escolas, hd dista
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Profissionais envolvidos com atividades administrativas e de docéncia, bem como pela
Propria falta de formagéo nesse sentido, comprometendo, assim, o trabalho de planejamento ¢

Vivéncia de atividades coletivas dos profissionais de forma articulada e interdisciplinar

Acerca desse aspecto, destacamos as seguintes manifestagdes:
(..) isso dg uma abordagem maior, a gente tem que procurar reuniyr todas as disciplings

Rim conjunto de Jorma a obter mais informagdes do aluno. Se ey avaljo Somente g Sfisica

isoladamente, 0 que essa fisica vai atender dentro do curso? (..) Entdo, quandy 4 gente

chega g Jinal de um médulo, por exemplo, a gente estd reunindo e promovendo algumq cojsy

2
que envolva todos os contelidos que ele aprendeu (...)",
“(.) alguns estdo aplicando prajetos, colocando o aluno para buscar, inclusive, com

bastante Interagdo entre a agropecudria e a agroindiistria (...)”,
“(..) se houvesse uma integragdo melhor do setor de produciio com os outreg setores, de

Jorma que, por exemplo, o professor (...) viesse participar aqui com os seus alunog (.)"
Mais uma vez, percebemos a necessidade de investimento na formagio de recursos

tal

humanos, no incremento do quadro de pessoal € no redimensionamento do tempo e do espago
Cscolares, uma vez que a sua falta vem comprometendo e inviabilizando iniciativas majg
Sisteméticas por parte do professorado, tornando-se empecilho & formulagio de ypy projeto
coletivo, sob uma perspectiva totalizante e integradora, visto que, consoante Morin (2001), o
Conhecimento progride pela capacidade de contextualizar e englobar, sendo fundamental que
Pensemos o problema do ensino “considerando, por um lado, os efeitos cada vez mais graveg
da compartimentagio dos saberes ¢ da incapacidade de articuld-los, uns com o outros; por

outro lado, considerando que a aptiddo para contextualizar e integrar ¢ umg qualidade
>

fundamenta1 da mente humana, que precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada (MORIN, 2001:

16),

* CONTEXTUALIZACAO

Levando-se em conta esse principio da Reforma, onze entrevistados fazem referénci,
a necessidade de a escola estruturar o “plano de curso contextualizado com a realidade do
Mundo do trabalho” (BRASIL.MEC, 2000: 97). Percebe-se uma Preocupacdo, ainda nio
generalizada, quanto 4 importancia de tal referéncia para ampliar a possibilidade de inser¢iio

dos egressos em um mercado de trabalho cada vez mais exigente e €m constante mutacio,

Nesse sentido, nos alerta Perrenoud (1999b):
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O actimulo de saberes descontextualizados néio serve realment
. e sendo aqu
3 sy 7 . r eles
que tiveram O privilégio de aprofundé-los durante longos estud
) ) udos ou ur
] m
formagdio profissional, contextualizando alguns deles e se exerci :
xercitando
para

utilizd-los na r

fatalidade que a
es da grande maioria” (PERRENOUD, 1999b: 17)

esolugdo de problemas e na
tomada de decisd :
ecisdes. E
. E essa

abordagem por competén i 1
clas question
a, €m nom
e dos

interess

nciada nos seguintes depoimentos:

Essa preocupagfo estd evide
abordados dentro da disciplina que

@
() estabelecer quais 0S principais pontos a serem

ten A .
ha relevéncia no mercado ()"

(...) porque o mercado hoje, cada

ada. Entdo, se yocé € co
1o minha preocupagdo maior € essa: preparar es
se

vez mais globalizado, estd exigindo cada vez mai
is uma

mdo de ob 1 j mpetente voce se
ra mai 6
s qualific petente estabelece, sendo, vocé é

excluido do mercado de trabalho (-.) €"

do 1d fora, na extensdo rural, nas atividades em emp
resas

técni .
nico que vai enfrentar 0 MUl

(zﬁns ( )”'
we)
tO, da p’ eOClea§aO com o qlle 0 m(),nino vaif
azer

(..) eu acho que é a questao do contex
depoi
is que sair da escola Acho que todo Pr ofessor que ¢ .
' e € consciente, sem
pre pensou ni
isso.

ndo foram cobrados.
interessante a S€r analisado n
a Reforma
2] pOrquanto

Mas 50 sa i
aqueles que ndo $4o, Entdo, ele teve que se adequar (...)”

A contextualizagdo € um aspecto
m a atengdo para O se
ais a interesses politicos do que as demand

as

u entorno. Antes disso, os cursos

ermit;
permitiu que as escolas voltasse
m vistas a atender m

técnicos eram criados €O
s Referenciais Curriculares Nacionais (BRASIL.MEC

co i
ncretas do mercado. Hoje, segundo Y

2 . ~ r r b
000), a criagiio de um curso so € Justlﬁcada s¢
a continuidade somente se da se mostrar rele
vante a esse
S mesmos

m de justificar a existéncia dos cursos, 0 que as t
, orna

for feita uma pesquisa de mercado mostrando

a )
sua necessidade, € a SU

forma, as escolas té
ndo do trabalho e faz com que alguns professores incorp
orem

relagdo (escola-mundo produtivo) tem de
ser

Interesses. Dessa

maj \ s .
ais sensiveis a realidade do mu
as. Entretanto, €53

tal referéncia em suas aul
o seu estreitamento pode le

var a educaci

£ao a um

mensionada, pois
sim,

cuidadosamente di
¢ mister que outros atores sociai
s, como o set indi
or sindical
b

determinismo mercadologico- As

associagGes, Orgios publicos ¢ de fomento &
s 0 setor produtivo/empresarial.
m entrevistado fez mencdo a realizac
acdo dessa pesqui
esquisa de

Destacamos qué somente U
ados ou dos ja existentes. Dai, podemos s
upor

mercado na 4rea de abrangéncia dos cursos cri
olas baseou Scus projetos curriculares na pesqui
esquisa de
mercado

pesquisa, sejam também considerados n
a

i 5 x
Ormagdo, e ndo apena

que a maijoria das €sC
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apresent
ada n , . o .
o os préprios referenciais do MEC para cada area profissional especifi
o curios cificada. O
o . . Outr
que ocorreu numa das escolas e foi relatado por um professor, ¢é °
, € que, tendo e
ssa

instituics
Ao d . , . e g
) ¢ e ensino, apos a Reforma, dividido seu curso técnico em A
ormagto . gropecuari
. . a, de
generalista, em dois outros Cursos, um voltado para a formaggo mai ’
s especializad
a
cultura, na hora de reali
izar um concu ibli
rso publico
para

em i A
Zootecnia e o outro, em gri
em edital, pelo técnico generalista —

contrataci . . P .

tagdo de profissionais de nivel técnico, fez opgdo,

ejeitou os seus proprios egressos. Tamanha
«

com ~ ye .
formagiio em Agropecuara, Ou seja, T

con Sl ¢ .
tradigio ¢ assim narrada pel
vio (..). Entdo eu acho que
6ricos da Reforma ressaltarem a necessidade d

e se

Des
Se P
modo, apesar de 08 referenciais te
:dades do mundo trabalho, na prética, apenas uma escol
ola

arti
cular os cursos com as necess
ue é percebido na fala do professor:

(...) no curso de meio ambiente, e fuic
v 0 projeto, fizemos uma pesquisa de m
ercado. A parti
. ir desta

de ~
mercado. Entdo para elabord
veria ser 0 perfil do téenico (..) "

pesquisa tragamos qual de
A julgar pelos dados apresentados 10 questiondrio, que ddo conta que so

mente seis
riéncia anterior em fungd

s voltarem-se mais para o conhecimento da

es 3 énci
que ndo a de docéncia, fica

do :
s entrevistados possuem €Xpe
de esses proﬁssionai

i ;. R
mplicita a necessidade
m de que se Vi

reali
lidade do mundo do trabalho, @ fi
jcas mais reais € concretas,

e defendida como necesséria por significati
VO

abilize efetivamente o resgate desses

por ocasido de suas aulas

ele . 7
mentos, a partir de problemat
Dessarte, a contextualizagao, apesar d

i 5 i i i
mero de professores, nao $¢ verificou, mais efetivamente na pratica, pelo insufi
) insuficiente

m o mundo do trabalho.
nismo mercadologico e levar ao esqueciment
nto

Entretanto, um entrevistado ressalta

investi ) .
vestimento na articulagdo O
favorecer um determi

que essa articulagdo pode
o com Deluiz (2001), quando diz que a formagdo

0 : »
lado social da formagdo, concordand

pauta pelas necessidades ¢ demandas estritas do mercad Lt
. ‘ 0, na dtica do capital

ta a dinmica ¢ as contradig ’
icos, as transformagBes técnicas e organizacionai
acionais, os

ndo s
mas leva em coft des do mundo do trabalho, os context
?
- , o
oecondmicos € polit s

oambientais,
¢ as lutas dos trabalhadores (DELUIZ, 2001: 27)

mact
os saberes do trabalho, os lagos coletiv
0S ¢ de

impactos soci

solidariedade, 08 valores
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ntradiz, quando refi i
or¢ca o risco d

€ 0S curso

s

O mesmo professor, porem, s€ €O
por julgar ser esse o objetivo das escolas
[¢

atende .
) rem, exclusivamente, as vontades do mercado,
e fOr ~ . .
) magio profissional, percebido na seguinte afirmagdo:
() em ter itacd
mos (...) de capacitagdo para o mercado de trabalho, eu me preocup
0 muito com

isso. E :
. Eu s il
ei que a escola naturalmente nao pode estar, nem deve estar soment
e preocupad,
a

l ercado de trabalho. A coisa € muito mars complexa, tem que ver o lad,
- ado social d\
. 0 lado humano. Mas acho que uma escola p ’

Go cumprir este objetivo ndo justifica a existéncia d
a da

rofissional tem que primar realmente por

um . e
objetivo no mercado. Se vocé n

escola (...)".

R . -
ARTICULACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL COM A EDUCACAO BASICA

Apenas cinco entrevistados fazem referéncia & necessidade de tal articul
lculagdo ou

ua inexisténcia, aprese
impactos negativos na formagdo técnica, uma
) vez

dest

f acam os problemas de s ntando dados sobre a precariedade d

(8) ~ . A ace a
rmagio advinda do Ensino Médio e seus

ue : 5 i a
que a qualidade da educagd0 desenvolvida na Educacdo
g técnicos. Entretanto ainda que teoricamente
) a Reforma
pregue o

lidades de ensino, na pratica, o que percebemos é
€ um

Basica estaria comprometendo a

a :
prendizagem nos curso

fi . .

m da dicotomia entre as duas moda

gundo Oliveira (2002),

por terem s€ transformado em ramos distinto
S

guma articulagdo” (OLIVEIRA, 2002:

13 1
essa dualidade se torna muito mai
S

refi Y
orgo da sua existéncia. Se
ica quando observamos

deixam de manter al
competéncias gerais, que advém da formagio d
[¢ C o

evi A
dente e anacrén que,

do si i
sistema educacional, quase

240). Dessa forma, fica implicito que a5

desenvolyimento das competéncias profissionais a s
erem

En 3 , g .
sino Médio, contribuem para 0

tr. : {oni
abalhadas no Ensino Tecnico, corroborando 2

tr Y1e ~
abalhadores com uma solida formagdo
o, deixa transparecer

ecem cursos de formagdo geral, nem prioriza um
a

visto que ela oferece a seus proprio
s

visio atual de que o mundo do trabalho exig
th (5]

Tal referéncia, no entant
de ensino qu€ ofer
al com a média,
mitante com o ensino médio ou seqiiencial

a

cO . . . ~
m outras institurgoes

arti B 3 ,
rticulagio da educagao profission
acdo técnica conco

nalamos as seguintes consideragdes:
m escrever e nem Jer direito (..)";
de ensino, ela teve um ‘b
a ’ .
que’ violento se vocé

al :

unos, internamente, a form

e . .
ste. Para ilustrar, assl

(...) tem aluno que ndo sabe ne

€«

(..) o pessoal fala assim da qualidade

C . . “ ;

omparar o ensino ha uns Jez anos atrds com o ensino atual. Houve um enfraqueci
ecimento

Na realidade, 0 aluno ja estd chegando com um cert
o grau de

Vi ‘ :
olento na drea de ensino (..)
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defici
Ciéncia ao ni
0 o
nivel de segundo grau (..) vocé verifica nas matérias bdsicas, n
, Ha matemdti,
ca.

Se voce
Ce . . ’
y cobra um pougquinho mais de cdlculo, ele ndo dd conta de os fazer (...)"
.) O aluno estd chegando muito sem base (.)". o
onta o pensamento de Paiva (1989) de que € sobre a fo
rmacio

Assim, levando-se em €
o formal que a profissionaliza¢do deve se
r

geral e .
em patamares mais elevados de educacd
que pode ser feito em termos de um
a formagéo i
profissional

pens
ada, ficamos a questionar 0

de :

u 40 basi
qualidade e se o quadro da formagdo basica §
pelos e ;

n ’ i
trevistados. O que percebemos € que, nas proprias escolas técnicas, que tamb
, que também

oferec
e . s 1° ~ . . ~
m o Ensino Médio, ndo existe articulagdo ent
ss0, o coletivo da escola ndo
observa que 5
a auséncia

¢ mostra tdo desalentador, como descrito

re estas instdncias de formagdo ¢ muit
0

meno . .
s entre escolas diferentes. Além di
e os resultados da formagdo profissional. Dessa manei

ra, é

d .
e tal articulagio compromet

Preciso conceber uma solida formagdo gerd
goe Machado (2000: 249), possamos formar o homem
na

guinte, 0 principio ontoldgico da totalidade

| articulada com uma formagdo profissional de

quali .

idade, para que, segundo Fidal

Sua d ~ . .
imensdo omnilateral e conquistars por conse

1. -
5 CONDICOES DE TRABALHO NA ESCOLA

m como uma das dificuldades em se implementar o ensi
1o por

Doze professores aponta
o contarem com a infra-estrutura necessaria, em
b

competénci x
peténcia nas escolas 0 fato de elas na
e espago adequado para

lizagio de praticas, consideradas fundamentai
is

tel‘m . .

os de material, equipamentos a realizagdo de um bom trabalh
abalho

ia compromete a 1¢d

stacam, ainda,
sem esperar que esta, de acordo com a vontad
ade

edaodol <

pedagégico. Essa deficiénc
ar. 5 anci

para a formagdo por competencia- De

re oy . .

sponsabilidade de garantir tal infra-estrutura,

nibilizada por meio de convénios com empresas, conforme se verifi
151Ca a

a importincia de as escolas assumirem a

do governo, seja dispo

seguir:
ade que a gente encontra em desenvolver es.
sas

as vezes 4 dificuld.

(..) o ponto negativo é
1e a gente fem na Instituicdo, falta estrutura, tudo isso a
] 0 as

co .

mpeténcias no aluno () falhas g

cesso de desenvolvi

o e palestra ou qualquer coisa, mas vocé ndo t
em o

mento de competéncia, as vezes vocé foca no

Vez . ,
es deixa a desejar ho pPro

as, 1
sunto com o aluno, Mostra ém vide
uno desenvolva aqi

do estou trabalhando por competéncias, s6 part
s, o

tamente por causa de deficiéncias

ele trabalho e adquira uma competénci
encia

material prdtico pard que 9 al
real naquilo (...) Na realidade () ainda n

do contesido eu estou trabalhando por competéncias, jus
neia de estrutvrd, material ()"}

l’a . A
nto de equipamento, deficit



82

“(..) eu
. acho ]
que a gem‘e peca muito porfalta de recursos () porque a g
- ente estd nim
a

entida 11s ,

de piblica e isso limita a nossa atuagdo ()"

izar a andlise e estd faltando reagente, falt,
, Jalta

(‘(

) por exemplo, o aluno tem que saber real

orque se vocé esta se propondo  dar uma habilidad
ade e

ins
umo, falta equipamento (..) P

com et" .
s .
peténcia vocé tem que fer ferramentas para isso (.
m tido dificuldade para lev
ar os alunos p
ara dentro d.
as

.) a gente poderia pensar (...) vamos

Procy
rar as empresas (...), @ gente 1€
empresas (.)”
devido a sua conce i
pedo de competénci
peténcia, valoriza,

A maioria dos docentes,
a0 saber-fazer. Logo, a agdo torna-se uma d
as

prioritari :

tariamente, aspectos relacionados

que se desenvolva a competéncia. N is5
P essa visdo, o saber estd

refe A . . .
rencias mais 1umpot tantes para
da pratlca, sendo necessario viabilizar toda a

com . . ~

pletamente vinculado & execugdo da tarefa,
a2 acontega. Entre
mente dispdem dos equipamentos e/ou

tanto, sabemos que isso nem sempre

infra-
ta-estrutura escolar para que €l
¢oes publicas dificil

aco . . .
ntece, pois as institul
professores executem essas iti

praticas ou, quando

impl iy
plementos necessérios para que 0
s vezes defasados €
abrigarem um €xcesso de alunos, o que inviabili

iza

[¢

condics
ndi¢ées de trabalho € 0 fato de as salas
zado, direcionado,

¢ e envolvimento no processo. Nesse sentid
O!

especificamente a cada estudante
b

um T .

trabalho mais individuali

Com . ~ .

prometendo a sua participagdo, interess
eral, o professor, principalmente de instituiges puibli

icas,

Di :
imenstein (2004) destaca que “no g

erlotadas, com equi
sio herdis, cujo entusiasmo acaba send
0

¢ mas
sacrado em salas sup pamentos defasados, em meio a aluno
s e

famil; . i
milias desmotivadas etc. Na pratica,

implacavelmente corroido” (DIMENSTEIN, 2004: 8).

1.6 FORMACAO DOS PR()FESSORE S
stados (12), ou seja, 50% da amostra, apresentam c
s omo

Metade dos professores entrevi
gdo da Reforma,
programa de formagdo e capacitagio. Segund

' 0

s e de limitado impacto, como
3

m M . »

aior dificuldade na implanta e, por conseguinte, na apropriagio d
a0 da

a falta de um

yas pouco consistente
mas oficinas ocorridas em
momentos u
m tanto

ab A M
ordagem por competencia

cles, a SEMTEC tomou iniciat
s, congressos € algu

te A

leconferéncias e encontro

e em termos de atendimento as demandas qualitati
ativas

e de pouco alcanc
professores) e qua
ntado em comentarios como:

Quanto esporadicos
ntitativas (de limitada participag@o, restrit
s ria

(necessidades e dificuldades dos

a .
representantes das escolas), aspecto salie
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? ~
2 Néo houve. Os professores...eu me lembro que
quando

) qual o treinamento que houve
mas ndo houve uma liberagdo para fal
ar

Come
0 ;
cou, fizeram um curso por videoconferéncia,
ra fazer esse curso e trab
alhar em ci ;
ima disso af
1

: Oh, os professores estio liberados pa

(.)”

“C.' i

) 0 que nds fizemos também foram leitt

Nés fizemos a leitura dos livrinhos que o MEC col
alocouy

ras e nés ndo tivemos treinamentos como

pale
j stras, alguma coisa assim.
isponi
. vel para as escolas e apenas umad teleconferéncia. S6 (... )7
(..) ol - . , N
ha, foi muito por alto e muito corrido (...) foi muito rdpido. Vocé sabe como é
0 e queaq

SEM

TEC fuz? Ela manda uma coisa para devolve
reparados (..)"

s, 12 entrevistados mencionam algumas

y ontem (...) tinha que ser uma coisa mais

Ir
abalhada (...) temos que ser melhor P

3 iniciativa das escola

No que se refere
rridas nos momentos iniciais da implanta¢do d
a

reunis .
Oes para discussdo € estudo, 0cO
unides de sensibilizagd

emético os conhecimentos da abordagem p
or

que ni o
ndo aprofundaram de modo Mais sist

4 a troca de experiéncias bem sucedidas entre as escol
as,

I{e‘ d
orma Se e f T 0 € estuao f
. un 1
g do el S, oram re st S pouco € ethOS, uma vez

cOm A . 01
peténcia. Tampouco se propicio

com o intu . ~
o intuito de facilitar a evolugdo desse co
sse dos princ
pago para questionamentos ¢ atendimento

nhecimento Tais est
. udos se con
c
- ' ’ entraram,
jpios € orientagdes sobre a Reforma e de

prioritari

ritariamente, nos momentos de repa
itaria, com pouco ©8
rme manifestado nas opiniﬁes abaixo:

mais troca, ndo s6 dentro da escola

I‘naneira um tanto quanto autor
eis reais necessidades dos professores,
(...) mais discussdo, mais aberturd mais reunioes,
Porque o que aconteceu aié hoje agui para @ 8ente foi uma coisa deniro, por exemplo, o
nsino reunindo 0S professores. Acho que precisaria Jter

mais exaustivamente mesmo (..) falta mais

confo

dir

etor, a coordenadora geral de ¢
(..) discutir
porque ela ainda estd meio vaga (..)";

na instituicdo tem um problema sério que

Uma s
troca maior entre escolas,

[¢) ' ~
Portunidades para debater €554 questdo

o«
(...) esclarecimento do qué é, mais discussdo, aqui
am freqiientes, de um tempo para cd elas deixara
m

tir de primeira er

ficou mais preacup
/ito mais discussoes para espairecer realment
e,

as reunides para se discu
ado com os seus afazeres do que d.
e

de existi

existir. Eu acho que cada Ut
) . .

Qualquer coisa (...) Et acho que deverid ter mt

bara poder direcionar melhor, pard todo mundo ra
(..) um melhor esclarecimenio com relagdo ao que realmente de fato o governo quer, se é
’ e

u . . ~ A * 333
que vejo de (...) cima pard paixo ¢s5a questdo da competéncia e habilidades, tem que ter
) um
formagﬁo mais con

m {
elhor esclarecimento. AS Ve
uito abstralo (..) Acho que falta uma maio
r

balhar na mesma linha (..) ",

zes UmMa creta e ndo muito abstrata, porque

a 1 .
qui a gente estd tendo isso, ¥ conceito m
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£
() qual o trei 7,
come inamento que houve? Ndo houve. Os professores...eu me lemb
cou, fizen ‘ ] ro que qua
o fizeram um curso por videoconferéncia, mas ndo houve uma liberaca uando
sim: Oh ¢cdo par
‘ 5 o a fala
, 05 professores estio liberados para fazer esse curso ¢ trabalhar em ci Joter
em cima disso ai
ai

() .,
2
s e , ~ . .
nos ndo tivemos ftreinamentos como

(-.,) 0 7 ’
que nds fizemos também foram leitura
Nés fizemos a leiturd dos livri
s livrinhos qi
e o MEC ¢
olocou

Dpale
stras, alguma coisa assim.

dispon;
onfy
) el para as escolas e apenas wma teleconferéncia. S6 (.)";
. foi muito por alto e muilo corrido (..) foi muito rdpido. Vocé sabe ¢
' omo é que a

SEM
t TEC faz? Ela manda uma coisa para devolver
rab

alhada (...) temos que ser wmelhor preparados (.)"

N e
0 que se refere a iniciativa das escolas, 12 ¢
reunio
es : = .
para discussdo € estudo, ocorridas nos momentos iniciais da impl

nides de sensibilizagdo € €
mético os conhecimentos da abordagem
por

ontem (...) tinha que ser uma coisa mais
ntrevistados mencionam algumas

studos pouco efetivos, uma vez

Ref:
0
rma. Segundo eles, foram et
qQue n3 .
4o aprofundaram de modo mais siste
a troca de experiéncias bem sucedidas entre as escol
olas,

COm A .

. "

peténcia. Tampouco se propiciod

evolugdo desse conh

¢ dos principios € orientagdes sobre a Reforma e d
e

ntUItO ili i i el |
b

Prioritari
tariamente, nos momentos de repass
ria, com pouco espa

E.l,s reais necessidades dos professores; conforme manifestado nas opinides abaixo:
(..) mais discussdo, mais abertura, mais reunioes, mais troca, ndo 56 dentro da escol,
0

hoje aqui para d gente foi uma coisa dentro, por exemplo .

o reunindo 05 pr ofessores. Acho que precisaria ’te(;

is exaustivamente mesmo (...) falta .
mais

¢o para questionamentos e atendimento

Manej
eira um tanto quanto autorita

por
que o que aconteceu até

diret
or, a coordenadora geral de ens!
(..) discutir ma

porque ela ainda estd meio vaga (.)"
I
instituicdo tem um problema sério qu
e

I

Uma ,
troca maior entre escolas,

0 Or » o
portunidades para debater €558 questdo
is discussdo, aqui na

(...) esclarecimento do qué é, mai
fregiientes, de um tempa para cd elas deixaram

de primeira eram

as reunis , .

unides para se disculir
cou mais preocupado com 0S Seus afazeres do que d
ue de

de existi
existir. Eu acho que cada ur S

2 . _ :
Qualquer coisa (..,) Eu acho qué deveria ter mul
melhor, pard todo mundo srabalhar na mesma linha (...)";

om relagdo ao qUe realmente de fato o governo que
¥, se é

par .
a poder direcionar
(..) um melhor esclarecimento €

70 da competéncia ¢ habilidades, tem que fe
] rum

Jue vej . .
veio de (..,) cima para baixo essa quest
formago mais concre

e , ;

hor esclarecimento. As vezes uma

um conceito muito abstrato (..) Acho que falta uma
maior

to mais discussoes para espairecer realment
e,

ta e ndo muito abstrata, porque

a )
qui a gente estd tendo 1550
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articulaed,
an e 3 1
nire os proprlos proﬁessores para rocar umda idéia sobre o que
um e o outr
0

entende (“) u'

E lmportante assinalar que 15 entrevistado
passar 4] conteﬁdo”. Dessa form HH
a, utilizam-se de

s defendem uma formagdo docente centrada

na Vi A . ,oe
véncia pritica para “saber dar aula,
3 : 1 1
‘reciclagem € treinamento”, para situar a abordagem que deve t
e ter tal

eXpressdes como
o fornecimento de modelos e caminhos para at
uar no

formacy
agfio, focando, especialmente,

percebidos nos seguintes dep
essa o professor deve fer. E de grande importanci
cla.

com aquilo, como vai ensinar aquilo

€nsino . s
por competéncia, oimentos:

() a parte pedagdgica, a didadtica,

Além

do conteiido, ele tem qué saber como vai lidar

para

0 aluno. A melhor forma de levar para o aluno (...) eu acho que até a escola d
everia

reciclagem (..) trazer €
ogia, pard aprender como lidar com o aluno

em

recfc ’ 4 .
lagem da drea de didatica, de psicol
m compeléncia ()7

Ensing
inar

realmente como trabalhar co
fvel de campo, porque hao basta ser s6

tar efetivamente em 1
Dales i _
tra, Vocé tem que fer palesiré, que ter feoria, mas vocé tem que partir p

ara a

pratica do di : i inamen P
o dia-a-dia, fazer esse treinamento () treinamentos especiﬁcos (...) Para mim o
que

esta , : 7
Jaltando é clareza de uma metodologi, fala-se, mas ndo tem 0s passos a serem seguid
idos

-.) seria planejar, execu
tfem

t2l
()"
proﬁssionalizou, ginda as reciclagens sdo

¢ o professor S¢

] re

Jund, ; ;
amentais.E o prafessor precisd 5
performance nun
¢ um entrevistado aponta o risco e a tendéncia d
0s

ca (...) € cem por cento (.)".

tem
os algo a aprender e a Noss4
ainda, que soment

m a formagio pedago
ndo ele, essa perspectiva instrumental reduz
a

Destaca
mos,
gica numa perspectiva prioritariamente

ro ocu 0

p fessores em se pre cupar €

Ins i i
trumental como a mtada aciuma. g

ma formag
ss0 preocupagio, ainda mais com esse sistema

4o técnica, a saber:

I .
Preacupagio docente a obtengdo de

de . ;
competéncia e habilidade, ficou mull

teCniciSfa C-) n.
Nas observagdes S

de
fendem que os professores 44° fi
para atyarem €O

rica, gener
a crer que ela propria deve ser melhorada
d.

obre & necessidade de formago pedagdgica, dois dos entrevistado
S
zeram @ Graduagdo s
mo docentes na Educagdo Profissional. Ele
. Eles

em a Licenciatura devem contar com

Um ~ z
a preparagdo especifica
ica e especifica, ndo tratando de assuntos

€n ~ 4 1 s
tendem que a graduagdo © muito te0
icas, 0 que 1eva

relaci 5 " 5
acionados as praticas pedagog
“mesmo S ela for muito académica, (os professores)
res

EmretantO, consoante Deluiz (2001: 26),
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de refletir ¢ de forjar na pritica as

pazes de aprender a partir da experiéncia,
uma sala de aula. Embora ndo garanta

Competénci
peténcias sem as quais néo poderia sobreviver em
Uma e
rat . r ~ .
prética reflexiva, um elevado nivel de formagdo, predispde a ela”. Essa consideragd
' ragdo esta

evidenci
enciada nas seguintes falas:
ingressar na escola (..) teria que fazer, tipo o qu
) 1e

ll(
) Acho que deveria para a pessod
do mais voltado para essa drea por

Sizemo /
s, um Esquema 1 ou 2 a que 0 pessoal foi submelti
cinado nessa drea (..) Treinamento da parte

COmpeténei
peténcia. Todo o pessoal deveria ser Ir

vedaoiot .

gogica, exclusivamente pard 0 ensino (..)"s

» o assunto profundamente se ndo sabe te
s

) ndo adianta o professor (..) conhece
Competénci . ]
peténcia para passar isso pard o aluno {..) Por 1550 €U acho que ele deve ser preparad,
antes i ’
de entrar numa sala de auld, igual ao nosso aso, quando a gente fez o chamad,
esquema () ) ’

Quatro entrevistados ass

inalam a necessidade de as pessoas buscarem por iniciativa

rvam que muito do que conseguiram ¢ fruto de

Propri 3 i
Pria, a sua formagio continuada. Obse
or parte da institui¢do, conforme

invest . :
stimento pessoal, muitas vezes, sem nenhum apoio p

argumentacdes:
ler, vai estudar, vai procurar

dade (..) corre atrds, vai

&o©

(..) um profissional de responsabili
dindo conselho pard 05 professores mais velhos (...)";
enhuma () O primeiro dia que entrei em sala eu

dé aula. Falar sobre um assunto que a

se j . : ,
nformar, inclusive até peé

() Eu néo tenho formagdo pedagogica ™

trem;i i 1
mi, mas depois eu comecei a domnar ¢ ai a gente
idade que eu tenho, eu adquiri com o fempo e as

gen . . oy ]
te domina, isso facilita. Agord essa facili

mi SHr.
nhas préprias custas.”;
4. Entdo a reciclagem é fundamental. Ela é

«
(..) Nés precisamos correr atrds da diferens
im j
Portante, principalmente agora que eu voltei a estudar de novo, estou percebendo isso no

men dia a dia (..)".
jmportancia de uma formagdo continuada dos

aponfam para a
formagdo pedago'gica, a partir de estratégias diversas
bl
Ja escola, de momentos de estudos, trabalhos

Seis entrevistados

1o .

Professores que contribua para @ sua
a organizag:ﬁo, pe
justrado pelas seguintes respostas:

alhar por competéncia comegar a trocar

des e
de a iniciativa pessoal, ate
como 1

n intengdo de 1rab
| leia as feorias que envolvem o assunto, mas

€m o
grupo e trocas de experiencias,

(..) seria as pessoas que estdo co
do basta qué el
muitas duvidas, et
isso, estdo acreditando na Reforma, para a

mnai TAl .
is experiéncia. Porque 1
, tenho muitas dividas. E eu gostaria

denoi
DOis no meu fazer didrio e VO ter
querem fazer

de i ’
ler mais pessoas que também
ode ser feito pard melhorar (..)";

e
gente trocar experiéncias ¢ aber 0 que P
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seja pela inter
net, com vi
ideo e
cursos

£«
(.) Tra
Zer . »
. pessoas para ministrar cursos, mesmo que
Iscussai
0 sobr énci
e assuntos ¢ sobre compeiéncia no geral e especifico
para cada d
areq

( ..) ’,
b
) ¢ eu sempre insi
sisto na q 5
uestdo do
X

C-. ) Se tl‘ .
vesse cursos, freinamentos especificos (.
por cursos, claro a troca entr
e todos € i
mportante
, mas

grupo
S a
ﬁ”S, por exemplo, trabalhar
expor, de vocé questionar, d
. do que numa i
reunido co
m

num
I8 ’
. grupo menor é mais facil de vocé
Nqiientq pessoas (...)"';
“(..) tal C
ey a V@Z llm . . . ~ r .
oo a maior conscientizagdo do proprio professor, a propria troca de
" experiénci
idades que jd trabalham ()" pee
A parti :
s ¢ partir dos discursos apresentados pelos professores, constatamos que 1
I eles nédo té
a r . r tem
obe ¢do pedagbgica especifica, voltada para a educagio profissional confi
ervacio ¢ nfirmando
» . a
. e Barato (2003), de que fazem uso de uma didatica originariament d
a a ed 5 Anp? ® produzida
ucagdo propedéutica. Também, segundo 0S professores, ndo se fi
) ez nenhum

inVest'
me s e . - .
nto significativo na formagao para O ensino p
teérico-metodolégica, para
gico. A formagao se limitou a iniciativas de carat
arater

or competéncias, ficando a maioria
Cl

subsidiar a reflexdo e
0

deles
sem fundamentagdo

redimenq;

e

nsionamento de seu fazer-pedago

oas escolhidas pelas i

portanto, 140 compartilharam o conheciment
nto

nstituicdes, que, na maijoria das vezes
b

pesso
al ou ficou centrada em pess

3

Cj;’] cZ]I‘lasseguiram a confianga dos colegas &

individ -. Pzirafraseando alguns deles, «“ganto de casa ndo faz milagre”. Assim, ag¢des

2mo uais ndo compartilhadas perdem-se 10 coletivo. Se ndo socializadas, estimulad
ladas, tornam-se isoladas € de pouco alcance. Mais que isso, “¢ preciso, que se favojs e

de uma preparac;ﬁo e da consulta prévia aos professo::

Oportuni

u caci i

nidade de apreciagdo, por meio

s fagam opsoes © quem sabe, passem a implementi-las”
-las

e as propostas para que €l

Ly
(LUDKE et al, 1999: 284).
«formagdo dos professores”, podemos afirmar que el
es,

Para concluir sobre 2 categoria
vidamente preparados para lidar com a complexidade d
e das

na [
Ua ~ ~
percepgdo, ndo foram de

mUdanQas’
m sido sempre culpabilizados pela baixa qualidade d
i . a nossa
ecar condig0es aviltante -
al vem propondo medidas simplistas par
a o

no entanto, t€
s de salirio e de trabalho do

¢do. Ao escamot

a logica neoliber
ssional dos professores, situando-os sempre f
ora das

educa
professorado,
volvimento proft

desen
reestruturagc”)es cu

decisoes, das

rriculares, do repensar da
escola, co
, concebendo
-0S
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como mero executores de propostas ¢© idéias gestadas por outros (Schnetzl
er,

1998: 7).

2
ALGUNS DADOS COMPLEMENTARES

guir foram
tas ajudan

Os resultados apresentados a 5¢ obtidos dos questiondrios. Complementam
do na sua compreensdo.

a a rys 3 .
nalise dos dados obtidos nas entrevis

21 TEMPO DE TRABALHO COMO DOCENTE NA ESCOLA

. A
12 tém de trés a dez anos;

° A
11 tém mais de dez anos;

] ~
um néio respondeu & questdo.
¢as, j4 que praticamente a

Este item reforga as condi
g de dez anos

¢oes de registéncia a mudan
de trabalho na escola, tendo vivenciado,

me i
tade dos professores tem mal

t £ .
ambém, o sistema escola-fazenda.
ESSORES DA ABORDAGEM DE

22 NIVEL DE CONHECIMENTO DOS PROF
ENSINO POR COMPETENCIA

[

Quase nenhum — dois;
* Insuficiente — dez;
* Satisfatério — 12;

[ ]
Excelente — Nenhuma resposta-
Metade dos professores acha que Sed co
esmo 08 que responderam S€T satisfatrio, como mostrado na

reforgando a premissa de que ndo foram

nhecimento sobre a Pedagogia de

CO n .
mpeténeias é insuficiente. M
itos,

anl:
nélise das entrevistas, distorceram os seus conce

d .
®vidamente preparados.

23 JUSTIRICATIVAS PARA A PALTADE CONHECIMENTO

namento muito répido ~ quatro;

Falta de treinamento ou trei

[ )
Poucas discussoes — do1s;
a—um;

Modernidade do método € diversidade terminologic
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) DiVergéncias entre as pessoas que conduziram o processo — um;
Nio Iesponderam 4 pergunta - 16.

Apesar de poucos terem respondido ao questionamento, as Iespostas reforcam g tese
de qUe houve pouco treinamento e discussdes, deixando claro, mais umg Vez, que g
Preparagy, dos professores foi insuficiente para a efetivagio da mudanga. Cabe, aqui,
também, a andlise do porqué de muitos nfio terem respondido & pergunta. Talvez efeg
Crediter, que a responsabilidade pela formagdo é de cada um, individualmente, ©, por isso,
Sentem.ge e certa forma, culpados pela falta de conhecimento sobre o assunto, Esge fato se
Consolidy a medida que o projeto neoliberal retira do Estado a responsabilidade de investir ng

formapéo docente, tornando essa formag&o uma obrigagio dos préprios interessados,

24 ESTRATEGIAS DE AVALIACAO UTILIZADAS COM MAIOR FREQUENCIA

PELog PROFESSORES PARA VERIFICAR SE AS COMPETENCIAS FORAp
CONSTRUIDAS

* aplicagio de testes — 12;

realizagiio de provas de unidade — 15;
* trabalhos de pesquisa - 14;
aplicagio de listas de exercicios — cinco;
elaboragiio de relatérios — 13;
apresentagdo de semindrios — 15;

* realizagdo de praticas — 21;

* aulas demonstrativas — 15;
elaborag#io de resenhas — nenhum;

- asos, avalia¢do de [i -
* outras — questdes abertas, monitoria, estudo de casos, ¢ deranga - todog

Com uma resposta.
As respostas deste item reforgam as falas dos professores, ou seja, hi umg

COncentraggo de avaliagoes vinculadas & escola tradicional e ao tecnicismo em detrimento de
M acgo avaliativa por competéncia. Como podemos observa‘r, © grosso da avaliagdo volt.
% para 5 aplicagdo de testes, provas, trabalhos de pes.qulia, elabor’a?ao de relatérios,
P IeSentacio de semindrios, aulas demonstrativas ¢ realizagdo de priticas, sendo essas

estratégias avaliativas jd padronizadas e largamente utilizadas no sistema escola-fazenda.




89
25 RECURSOS DIDATICOS MAIS UTILIZADOS

PELOS  PROFESSORS
VISANDq 4 AQUISICAO DE COMPETENCIAS

Quadro — 19,

Tetroprojetor — | 6;

slides — sete;

Video e TV — 13;

data show — cinco;
Computador — trés;
intemet - cineo; de laboratério ~ dois
. i ntos de {a '
1 S € equipame
Outros — pecas de maquina ‘ . . S
pee idente a predomindncia de metodologias de ensing tradicionajs,
Aqui também fica evidente . ,
~ etor, video e TV todos eleg
Visto didéticos mais citados sdo quadro, retroprojetor, >
que og recursos dida

tradas no professor e ndo no
M estrejty ligagdo com o tecnicismo, tendo as aulas centr

aluno,
26 S PROFESSORES A LEITURAS SOBRE A PEDAGOGIA DE
' ACESSO DO
COMPETENCIAS
* Sim ~ gej;
hdo - 17,

Sem resposta — um. mente com o escone de
b do terem sido preparados adequada P
I4 na A :
Além de os professores delo das competéncias, como mostrado pag
Tealjzy transicfo segura e eficiente para 0 mo t de fazer leituras majs
angj; les também assinalaram que ndo té f tarefa
aliseg iores, eles (e e 08 protessores a tarefy e
enores Se a formagdo é incipiente, cabe P
eSPeCfﬁcas sobre o assunto. Se R ethora no pjve] das
. ibilitar uma m
contestar 0 sistema ¢ poss iustificati
EXercitar i até para . Uma das justificatiyag para a
8 leltura, até p rau de conhecimento do grupo. J
discyges ; nto no g imentos es ecificos (
§50es e um increme. A 0s conhecimen p a
b lacdo que os professores tém com les, inclus;
alta dg fa; vinculagdo ~ bgica, muitos deles inclusive
leitura ¢ a . ortincia 4 formagdo pedagégica, » )
dreg tcnica, dando pouca imp
2
“Arecendo degse tipo de formagao.
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3 »
SI 4
NTESE SOBRE OS DADOS COLETADOS

alise deste trabalho, pressupde
, hos

A :

Pedagogia de Competéncias, objeto de an

rmulagdo ¢ reconsideragao da pratica pedagégi
gica,

refer .
€ncilai .
iais tedricos da Reforma, uma refo

do
conceit
O 7
de contetido e da forma como estes sdo elab
com maior propriedade, como  esse  processo t
em se

pectos envolvidos nessa Reforma
b

orados dentro do processo ensino

aprendj
i
& zagem. Para analisar,
senvolvi
Vl o g . r *
a do no cotidiano escolar, consideramos varlos as
€ vVao .
mui 5 .
to além dos rétulos e dos termos usados nos seus referenciais teori
ricos, tentando

ais € que impactos elas est
ompeténcias até aqui elencadas, entendido

jo causando.

COmp

ree IS .
nder quais sdo as novidades re

obre 0 conceito de ¢

e defasagem entre 0 que pre

educagio  fragmentada,

Assim, numa anélise $
vé a teoria e o que eles

pelos
1o
professores, percebemos uma grand

Ainda permancce
do processo de ensino € apren

real;

deslcl(z):m na pratica. uma visdo de

transmitexfualizada, cujo mote principal dizagem ¢é a
ssd0 e a recepgdo do conhecimento.

Dentro dessa perspectiva, Wia analis

Profes
) .
res, tendo em vista ©€s5¢ novo modelo de co
balho, principalmente quanto a adogdo do
S

onclusdo deste tra

¢ mais detalhada da pratica pedagdgica do
a dos

mpeténcias em implantagdo é de

fund
am 1 a .
ental importancia para a ¢

refer . .
C o
nciais tedricos da pesquisa-
ue continua prevalecendo, nas escolas

rsa, percebemos q
e de carater tradicional. Aqui o tradicional
se

culados ao sistema escola-fazenda

Ent3 .y
ntéio, como inicio de conve
gogica docent

no professor € vin
e, de qualquer maneira, ele tem de fazer
0

nsmitidas: “Tem que passar o

Pesqui
quisadas, uma prética peda

refere

mormente a métodos centrados
usive, @ dizer qu
peténeias por ele tra

Um ¢
os professores chega, incl
atinja a competéncia de uma forma ou

alun
0 s .

adquirir os conhecimentos € as com
fazer com que ele

Contey
Udo e depois tem que atingir,

de Outl‘a”
s aulas expositivas € praticas como estratégia par
aa

A grande maioria considera a
feréncia a0s trabathos em grupo € as visit
as

aquisicy
igdo de competéncias, inclusive fazendo re
uladas a0 tecnicismo e, portanto, desalinhadas d
e

técn'

lC s ~ M 1

as. Essas estratégias esta0 muito vine
¢ a proposta contida nos referenciais

ucagio, como

jcas a que s¢€ refere
a tomada de decisdo, uma reflexdo

Umg

c 5 .
oncepgdo construtivista de ed

m, as aulas prat m os professores, muitas

tedr
1§ () .
os da Reforma. Outross!

VeZe ~

s, si0 demonstrativas, nd0 propiciando 208 alunos um

arefa, que 1he permita 0 desenvolvimento de seu sen
S0

e comportamentai
fessor, ao responder se acredita estar

Sobr

e ~

0 seu papel na execugao dat

Critic L

0 e de suas competéncias atitudinals s. Essa concentragdo da aul

pratj a
ca no saber-fazer ¢ encontrada nd fala de um pro
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I g A .
Calmente trabalhando com os alunos para o desenvolvimento de competéncias: “%y, acredito

que negg estamos frabalhando por competéncia porque aqui a gente passa nio s¢ o conteido,
715 passa q pratica também. Se vocé passa o contetido de castragdo tem que ver o habilidade
dele em castrar. Eu acho que a competéncia estd diretamente relacionada com a habilidgde»,
Além do mais, fica evidente que grande parte dos professores que vivenciaram o
Sistema Escola-Fazenda apresenta uma maior resisténcia a (re)articular teoria e pratica dentro
4 novy concepgdo, seja por entender que é dificil de se fazer essa articulagfio com um
Mimerg excessivo de alunos por sala, por ndo conseguir concilid~la com o novo espago e

tempo escolares e por acreditar que esse sistema ndo permite gue os alunos fiquem mais
mpo nos setores produtivos, acompanhados de um professor- coordenador, que ji ndo existe

Mmais, Fggq dificuldade na (re)articulagdo fica bem evidente na fala de um dos professores:
C..) néo houve uma conciliagio depois da mudan¢a da escola-fazenda, quando comegoy o

. - 23 .
abalho com competéncia e habilidade, extinguindo-se praticamente as UEPs™. Antigamente

linhq coordenador de UEP. Hoje é uma unidade muito pouco utilizada para atividades

Driticqs o professor e os alunos perderam esse espago e se distanciaram do campo. O

COordenagny que assumiy essas atividades estd mais voltado para a produgdo do que parg o

€nSino, Egge Joi o grande problema aqui na escola e acho que na maioria das escolas gye
otargy, , sse caminho. Os professores que ndo se distanciaram do campo (grifo nosso — ge

re .. as suas atividades, ndo tiveram o problema, f,
Jere a aulq prdtica), que permanecerant 1as

radaih, com projeto, continuo com minhas atividades prdticas no campo. O aluno estj
’ 4 .
o, nos projetos de produgdio, nos projetos de

C . . ) . R A .

OMmigo na irrigagdo, nos projetos de irrigag .

Lesquisy ou seja, meus alunos estdo sempre no campo. Entdo muitas vezes o professor
’ ~ . s

otivagdo e prejudicando o aluno que

; am
WSVinculoy-se da atividade de campo perdendo
lamber, 4, do foi po. Aqui teve muito professor que Jez isso, nem no campo vai mais,

0i no campo.

chb 0 u ) ;.
quando diz: “Se vocé quiser dar um médulo tody

Outro professor corrobora a ideia, s '
dd. As vezes, vai depender muito dp

it P A 0 tedrico vocé
Prético vocg gy, Se voce quiser dar ele tod ' - .
Professor”. agsi ce claro que a auséncia da atividade pratica, ou a sua articulagio de
. Assim, pare o o
P ajoria das vezes, fruto da propria resisténcia dog

forma equilibrada com a teoria, €, na m

Drofessores. .
s entrevistados, fazem referéneia 3 aplicagdo

e do

Alguns docentes, pelo menos 2 mefad N ) Contud ;

@ Pedagogia de projetos ¢ das técnicas d¢ resolugdo de problemas. Confudo, mais uma vey
gia de projeto

2
Umdades Educativas de Produgio
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faz nalises
ndO m as a
uma p
Onte CO ali .
(%) h daS falas obtldas a entre iSt
s les 1
atam
a ]
c@ﬁO de pI'O CtOS, de caréter

algu
ma .
experié H ;s
interdisc' Ip éncia pedagogica real concernente a aplic
iplinar,
env :
. envolvendo temas transversais, que estejam desenvolvendo
na escola
e que

repr
€sente
m al
gum avango na construgao de competéncias nos alunos
de
que os problemas gerados em virtude d
a

Des
. sa fi e
implang orma, a nossa percepgao inicial era
acdo a s
uto : :
ritaria da Reforma, ou s¢€ja, de cima para baixo, seriam
’ muito maij
ais
e e o alcance de tai
is mudanga
S, O que

acent
Vados
Perceh . No que pese toda a complexidad
€mos. inici
in ; :
, inicialmente, foi que elas conseguiram, pelo menos, tirar do imobil
obilismo
um

Siste
ma d
e
escolas fechado, com apenas um curso
ado, ndo se ajustava as necessidades do mercad
. rcado
Jde um conhecimento estético e desconectad
0

técnico direcionado para a drea d
e

Agr
Ope(:u .
dria. Este curso, de curriculo defas

de ¢
rabalh
0
» O que tornava 0 professor refém
re a importincia do mercado na determinag3
¢do

C()m
um m
u x
das g; ndo em plena transformagao- Sob
iretrize .
s ,
curriculares ¢ do conhecimento dos professores, assim se pronun ;
cia um do
. » S
ercado vai dizer pard ele o que ele realmente precisa de sab
saoer

professor, eu desconfio que nds ndo conhec
emaos

Jtado da pesquisa de mercado ndo é
é

Chtrevyy
P Vistados: “Quer dizer, 0 M
Qzer, F. ,
. Lntd S
— o, pela propria formagdo do
0
o m ~
ercado ndo. Quando a geme pega 0 resu
sacrificio educativo, na 4
s drea do H
ensino
amente ao mercado, nem o desvincul
ar

m a ganhar se o processo

aquilo
que Clgente imagina”.
E
mbora se faga um
o subordinar diret

e 0 trabalhador s6 te
para poder retirar dai tanto a capacidad
ade

tremendo

Profigs;
Ssionalizante, para ndo

total

m

ente deste, “aceita-se hoje qu
alidade educativa

DProfissi .
sionalizante se centrar na qu
de poder confrontar-se com ele” (Demo, 1997

de i
Inserj
I'-
se no mercado quanto, sobretudo,

13),
de certa forma, mexeu com tudo isso

N . s
essa perspectiva, a Reforma foi implantada €,
a refletirem sobre sua prética pedagégica
a
Yy

Obrl

gand o s
0 os professores @ S¢ posiciona

aliagdo

rem,

da aprend
vos olhares. Muitos professores fazem referénci
ncia

sitivos da Reforma. Para confirma
L,

izagem, a tentar entender a complexidad
€

reye
rem .

0S seus conceltos sobre av
com no

bre 0s pontos po
| com as pessoas, d mudanga em si mex
ey e

ntender 0 que 6, porquanto nio

do
pbroc ; m
esso ensino — aprendizagen;

a ess
e
aspecto quando perguntados 50
«g Reforma mexet

rque elas querem €

Veja
m
0s 0 que fala um deles:
o que comegon a ter uma busca mai
or

Dor RY
er . :
s por competéncia mexeu muito po
670 C ~
) ompreendendo o que ¢ exatamente. ENG0 ey ac
arq
ver onde se quer chegar”.

Assim,
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nal implantada 10 pais, ninguém nega, foi
bl

a educagdo profissio
s educadores de sala de aula. Pior que

a Reforma d
icipago efetiva do

imposta sem a part
erivel parcela dos professores em

ndignagio de consid
05 trabalhadores da
até paradoxalmente, as mudancas

teve o protesto €8 i
s, com destaque, d

o MEC. Entretanto €
figsional, ampliando e modernizando os

isso,

todo © pal’ Rede Federal de Educagio

Tecnologiacd d

acabaram por impulsionar 0 ensino pro
5. Esses cursos,

scpicos 1O paf
pais () (CARVALHO, 2003: 67).

muitas vezZes obsoletos, arcaicos
?

cursos t
desatualizados, jando serviam a0
gnese da principal pergunta que estamos fazendo
gia das competén

tos metodologicos € construtivos

rtanto, que @ g
sea Pedago

apenas 108 aspec
rodugo dos pensamentos € procedimentos

Podemos observar, pO
cias esta se efetivando

desde
0 comego deste trabalho, o4 5

no cotidi
idiano escolar, ndo estd certamente
logia ¢ nd rep

da R
eforma. Esta também na sud ideo
edade.

eja,

que ela dj :
la dissemina em nossa soci
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CONSIDERACOES FINAIS

mias com que nos defrontamos diariamente na prética d
a de

S0 muitos e variados 05 proble
educagdo escolar. Cada um defes exige de nés esforgo para compreendé-los e pa
sofugdes. Esta busca nas move ao encalgo de suas rafzes ¢, uitas vezes, 1o SP ra buscar
s contradiggies. , nos conduz s

[mesmas causas, is mesma
( Lefebvre apud Fleusi, 1990: 17 )

cagdo Profissional, podemos inferir alguns

da Reforma da Edu
res, 0rd perpetuadores de uma logica capitalista, qu
a, que

ses da classe dominante. A escola, como
bl

Partindo da andlise

ento
$ que se revelam ora inovado
de interes

subj
Uga 0 .
S mecanismos sociais em favor
senta desse contexto de influéncia, pois além d
e

Apar
elho Ideologico de Estado™, o estd

eprodyzj
uzi a « » ~ . : z -~
r as relagdes sociais de produgao capitalistas, nela também sdo processadas as lut
as

de
class
e « «
para a superagdo dessas relag0es.
va assistencialista na definigdo de politic
as

o-se uma perspecti
ida na Reforma atual quando a LDB/96 a trato
u

_se vinculada a esta, por se entender que a

Historicamente, perceb

Para
ae 5 .
ducagiio profissional, sendo mant
mas mantendo
elas Escolas Técnicas Federais, de considerad
0

rad .
amente da educagdo basicd;
que pretendiam prosseguir estudos

f()nn

aciy .. B .
¢80 técnica de nivel médios oferecida p
izada por alunos

hive] ¢
¢ exceléncia, estava sendo util
de sua fungdo precipua de formar técnicos

Universi
CrSitar . . x
sitdrios, ocorrendo assi uma distor¢ao

Para
at
uar no mercado de trabalho-
e se destacar a relevancia que passou a ter
na

¢ trabalho, 1 d
], sendo prevista, na Reforma, sua

¢do profissiona

Quanto ao mercado d
r do perfil de formacdo desejado, influindo

determ:
erminacs C

inacdo das diretrizes de forma
ador € orientado

cursos € curriculos das escolas, tornando-se est
-se estas

inclygy
S : ;
30 como parceiro, financi

dir
cta .
mente, como protagonistas sobre 08
S “encantos”.

Mmajs
vulnerdveis e suscetiveis 205 S€
o da ideologia dominante, visando a manutengo do status quo

26
Entend;
ndido como instdncia de veicula
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Em qu
€ pese i 1t
a 1um anci i 3
portancia da discussao sobre 0S objetivos da Reform
a e, também
b

SObr,
€a q
uestdo i
1deolégi i
gica da Pedagogia de Competéncias no sentido de saber se el
e ela ¢ ouni
ndo
o .
que nos interessa realmente

DPolitj
lcam
c¢nte ¢
FeSponder orreta, para a conclusdo deste trabalho,
sdo as d
uas questdes de pes i
quisa propostas, que con
vergem no :
sentido de

ident'
lﬁCa
rseos
e i
u fundamento teorico esta se efetivando no cotidiano escolar
s argumentos conceituai
s e das anali
1ses que ja
a

Par
a ta z . .
nto, é mister avaliar, & brisa do
nesse processo de Reforma, como
bl

fOr
am ey
posta.
st 5o S, 0 papel desempenhado pelos professores,
apropri 5 :
priando da concepgdo de competéncia, as dificuldades que enfrent
am para

ensi
nar
Y Suas LN .
resisténcias e as lacunas na sua formagio.
aragdo entre O Ensino Médi
édio e a Ed
ucagdo

Injci
ial .
mente, consideremos 2 SEP
u ao desenvolvimento de competéncia
S

Pr
Ofissj
10nal e
os reflexos que €ssa dicotomia ocasiono
lida formagdo basica para que as duas

N0 Fpq;
Nsino P
rofissi 5 1
modaligyg fissional. Essa segmentagdo previa uma s6
ades de ensi
ensino fossem fortemente articuladas, 0 que implicaria uma perfeita h
armonia

a unido de objetivos. Entretanto, ndo é isso

Cntre
ambas
, perfazendo uma regiao comum, um

qQue v,
€m .
se verificando na pratica.
articulagdo, que S€ verifica tanto no dmbito d
as

Ha
a A . . ret
auséneia de uma sistematica de
externo (entre-escolas — de formagdo
[e

escolar), quantc I
perrnanece nam iori
X aloria das vezes, uma cultura

rojeto articulador de agdes, perpetuando
~se
pem como dificultando agdes

Propri
rias e
el ¢ g scolas profissionais (intra-
€ de f
[9) ~ » . N
rmag#o profissional). NO primeiro;

mstifye;
ona . e Al
pré | marcada pela inexistencia de um p
cas d
e ~ . e
gestio e de ensino isoladas € tradicionais,
rofessores, inclusive, colocaram como entrav
e ao

pase” q

a ou fora dela.
a mais fragmentagdo, contrariando o

inte .
rdisciplj
Iplina
linares e cooperativas. Muitos p
ye tem 08 alunos em relag:e”to a formag;-;o

Ens;
Slno T , .
€c s
nico por competéncias a “falta de

Propedént:
Pedéutica, seja ela exercida na propria escol
principiiss:i), TTO que tange & educagdo proﬁssional, provoc
a 1nterdisciplinaridade na Reforma, visto que 0s professores da drea técnica
u trabalho pedagégi 10

reocupando-se, prioritariamente, com
> as
e 4 sua disciplina, médulo

co, ndo colocam énfase nas

nto T
com da operacionalizagd0 do se¢
peténci . . i
cias gerais advindas do Ensino Médio, P
ndo sua agdo pe

proﬁssional do
mos internacionais € do processo produti
ivo

peténci Lo o i
cias técnicas, reduzi dagogica tdo-soment
s alunos, torna-se sup :
erficial, de bai
> aixo

oy 4
areg .
s profissional. Logo, 2 formagao
0 e e . . 1
m sintonia com os preceltos dos organis

Cap‘ .
Italj .
sta mundial que os sustentai:
sinda: a auséncia de um programa de form
acdo

s, destacam-s&
mento ¢ a redugdo orcamentdria por

Aliados a tais elemento
derais; o sucated

C()nt'
1nu
ada dos professores das escolas fe
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for
¢a das politi
oliticas ptbli iberai
2 rees publicas neoliberals a qué estas estdo sendo submetidas, o
ruturagdo fisi i o
i ' inar 2 Vi 5 e
¢do fisica e pedagogica; a vinculagio dos recursos orgamentari promee
arios a ampli
pliagdo
o .
na sala de aula, item bastante present
e na

do ny
numero
de vagas, o que ocasiona a superlotagd
d ivei '
0§ responsaveis pela dificuldade na avaliaga
agao por

fala do
s professores, como um
¢fio com a qualidade da educagdo, send
, sendo

Competénci
éncia. Di
ia. Dito de outra forma, néo ha preocupa

€sta priori
i0 i
prioridade apenas no discurso politico.
questdo da formagdo do professor que, além d
’ €

Merece destaque, nesse contexto, a
programa do PROEP daquelas

o apenas prevista a partir do

escola

s

que foram contempladas por tais reCurs
e formacdo coletiva, muito

de Educacs 1
cagdo Média e Tecnologica do MEC nenhuma estrutura d

pelo ¢ -
ontrari g0 foi
- o, essa formagdo foi colocada como responsabilidade individual
i~ , repercuti
a - ndo
mento, por parte da maioria dos professores da Rede, dos principios e ori
m orientacde
S

tedri
CO_ ;o N
metodolégicas contidas na Reforma.

s de perto, entdo, qua
ncluimos que muitos pr
s discussdes relativas ao seu implement

nto,

is foram as implicagdes, no oficio docente, de
b

Examinando mai
ofessores ignoram as mudan(;’ls
o,

uma ab
ordagem por competéncias, €0

Seja
or ni ici i
t por nio terem participado efetivamente da
Ornand
O" ’ . re . 1
se reféns de idéias importadas © concebidas por outros, por ndo acredit
arem que

e com o processo
cam sua implantagdo ou simplesmente por u
m

co favordveis e incertezas de todos o
S

ensino/aprendizagem, por se opore
m

possa Sy
m contribuir efetivament

ideologi

ogi . st
gicamente aos mecanismos que justift
g salariais pou

co . .
or ico
rporativismo exacerbado, condig0€

gas hd a exclusdo da participagdo dos

s acgdes de mudan
dso certo, quando h
os culpa pelo insucesso.
est4 ligada, em parte, 4 antecipagéo

tipo
s. ;
Assim, em todas essa
4 uma baixa na qualidade da

prOfeS
) sores, mas quando as coisas ndo
Cducacy .

¢do, o projeto capitalista neoliberal sempre
cia natural, ques por sua vez,

>

vos bem definidos, respeitando

Isso gera uma resistén
o curriculo por competéncias, para

das refi
re A . ,_*

ticéncias ou estratégias de fuga do
ar, deveria f¢

com princl’pios e objeti
envolvidos. No havera reforma, ne
» m

Ser efetivado no cotidiano €S€0
co concreto,
tivas dos atores
professores acreditem que tais modifica¢Ses

scimento pessoal. Nédo adianta o

Com .
promisso social e politi

0 co H
nfl ;
ito de interesses € as expe"ta
cas, sem que 0S
sional € O seu cre

mud .
anca das praticas pedagog!
o cerne das praticas educativas e da vida

Jorizag@o profis

aluno deve Set

contri
Ntribuam para a sua va
mo da vontade dos professores, que, por me;

3 10

dis
cu :

150 reformista proclamar que ©
scola gira em to

a5 tradicionais, contrariam a proclamagfio feita. S
. Se

€sco
lar, quando quase tudo D2 €

de
su, : : jti
as atjtudes centralizadoras e pratic
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Sai idi Ue organizacio escolar e
CXiste ymg epistemologia das préticas pedagdgicas quotidianas, em q g ¢

m m de se transformar, sob pena de nunca se
pedagogfa sdo insepardveis, ¢ essa mesma que tem d 05 pen

e se alterem. Sem um quadro Institucional novg em
qu .
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agmfl‘narem condigGes elementares para . .
da divisfo entre capital e trabalho e a concentracdo de riqueza que
uperagdo da div.

que ge busque as ) .

{fici i i ®m que a educacio seja

¢la determ; que se elimine o déficit em investimentos, q ¢ i
mina, sem

i prati dgicas  autdnomas, enas
Verdade; t ioridade, ndo prosperard préticas pedagdg . ap
Clramente pr s

5 § praticas pedagégicas 0s
Contrad eguirem avangar, perecerdo. E, sem estas préticas p sogicas,
Oliraditoriag o as que cons

d0 se efetivardo.
1 P mente néo se
CUrriculos pop competéncia provavel
ealmente fazer ¢ de
p . ges impede os professores de saber o que realm
O medo das trans ormagd

SO énciag rofissionais, Os
orresponda as suas proprias compet p
construjr ymg imagem que ¢ Yo imagi a possibilidade de
isciplinar ndo imaginam, p
em disciplin
docente uma abordag , .
° acostumados a ojeto de trabalho, baseiam-ge
a ou de um proj
. . tei m problem
tranSmltir $ ropésito de u . .
SUa matéria a prop imacd CImentos previamente
d preensdo ¢ memorizagdo de conhe p
“Penas e exercicios de com mi lientemente rigida, em qye
irtude de uma formagéo académica freqiientem £1da, em g
Nsinadog, Ontrossim, em virtu

. ada, os professoreg tém
idas de forma compartimentada e fechada, os p
%S disciplinas sgo desenvolvidas -

mete as ¢ S:OCS pedag()gic
| letivamente, 0 qué compro a
Heul em ftrabalhar cole |

cse std fora da formacdo dog docente
| lizadas. Parte do problema e
e isciplinares contextualiza :

. i Sdi terminam
ini no Ensino Médio e
i se iniciam
. isciplinares que : |
Wiegrando og processos discipli formagdo se interesse por
sor em

ihiversi E dificil, portanto, esperar que um profes
Mversidade, ificil, ,

idade, por professores que ignoravam
i ado, desde sua tenra idade, por p
Oltrag disciplinas, quando foi formado, 2 por suas

' ma estim
nifestavam algu
colegas e, raramente, ma
%8 ensinamentos de seus

i . | ~ a Reforma mexeu com toda aes ura
mos (lue trut
[ ) d 0es elcebe X
l‘ efag s p
ante dessas consi

a is cuidadosa dog
' a preparagdo mais ¢
entretanto, ter promovido uma prep
Pedagégica da escola, sem,

s 1 a0 processo.
éncia natura
Profeg assaram a oferecer uma resist . onitores
sores, que ~ €s, m
q altern
Ao mesmo tempo,

; ssibilidade de incorporagsio de
do mundo do trabalho, abrin a po
Profissionais oriundos do m

, eito de se prever essa
L . cifica, ¢ a desp
de formagdo pedagogica especilica, teu, mais ainda,
rofissiona; ituidos de ” ue comprometeu, 4 ’
p fissionais, destit se verificou, na pritica, 0 q
x ; 40
Ormacgo para eles, isso nd

Procesg, pedagégico da escola. tro ao atendimento didético~pedag6gico
< con
ao de en ~ \ : ~
mentos v o a0 da formagao 3 dimensgo
s esses ele dncia & redugdo
Logo, todo Competéncias, com tendéncia
. . om
Necessario 4 Pedagogia de
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1. i : > . 3
DStrumenta] 4o “saber-fazer” em detrimento dos aspectos comportamentais e atitudinais e dg
143

aprender 5 aprender”, previstos na Reforma, inviabilizando uma formagio para autonomia,

Mas, como explicar que uma Reforma tdo complexa, imposta de cima para baixo por
Um modelq econdmico excludente, esteja conseguindo, apesar dos prejuizos, aceitacfio e
legitimidad e? Esse resultado, ainda que incipiente, parece convergir para um complexo e
aparentememe bem sucedido processo de construgdo hegemonica, que tenta implantar as

Teformas neoliberais, no pais, para alinhd-lo 4 globalizagZo, €, 20 mesmo tempo, construir um
2

X3
’ . ~
10V0” senso comum para a sua legitimagao.
Assim, a formagdo por competéncia sO se efetivara no cotidiano escolar, se possibilitar
2

"M ensino que desenvolva nos alunos sua capacidade de tomar decisdes exatas, precisas e
Sincems’ em situagdes complexas de vida € de trabalho. Um ensino que va além dos livros,

e seja alicercado no desenvolvimento do raciocinio, no espirito de investigacdo, na

Tesolugdo de problemas e no desenvolvimento de projetos de trabalho e de vida.
servico da classe trabalhadora, se possibilitar a

Este ensino por competéncia s6 estard a
APropriacdo eritica da realidade do mundo do trabalbo, das suas relagGes, mediagdes e

“Oljuntura, da visgo global do processo produtivo, permitindo aos trabalhadores questionar o
2

S€U papel como (re)produtores do sistema capitalista para, além de compreender as causas da

i ‘2 minimi inta.
CXelusgo social, lutar para que ela s¢ja minimizada ou ext
esar dos documentos oficiais da reforma irem em diregao

Parece-nos, entdo, que, ap — vilead
] amsci de uma escola Unica, que privilegie o
208 pressupostos defendidos por Marx e G

deseHVOIVimento da capacidade intelectual e a autonomia dos alunos, o que vem ocorrendo,
ja enumerados acima, € justamente

it 5 ores
1@ prética, no chdo da escola, em razdo de todos os fat .
Contrario, E terem se apossado do discurso antes defendido pelas esquerdas, og

. E, por ter

0

| iberai : umentos oficiais, tem
' fti erais, através destes doc ’

"telectyatg que formulam as polificas neoliberais,

levadg 5 maioria dos educadores a um €quivoco pois os fazem acreditar que a Pedagogia de
sadora, portanto, emancipatoria. E mais, embora os
g4

Competéncias é uma pedagogia sociali o
scolas, tudo indica que eles possam

; patro ¢

dados colhidos se refiram 4 realidade de apenas 4 | —
i em causando, em

Ser Cstendidos ao conjunto das escolas da Rede, pois a Reforma vem \ odas elas,

i
Mpactos semelhantes.
a refletir os interesses dominantes, ndo € pertinente a

Para finalizar, no que pese a escol
lizar, no g oduza constantemente as relacges

idg; . e ela repr
déia de um determinismo pedagégico, €l qu . o
s ¢ da sociedade civil. Principalmente se egge

itali . P idadao
“apitalistas, gerando uma alienagdo dos cidad
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determinismo pedagégico desembocar na Pedagogia de Competéncias € esta demonstrar uma

tendane: .

tdéncia de formagio superficial do educando.

Entendida a escola como espago contraditério e de mediagdo pedagdgica, hé de se
profissional que, no limite,

buscar, pois, elementos para a construgdo de uma educagdo
forneca a5 pessoas a oportunidade de desenvolver ¢ de usar suas aptiddes, tanto fisicas como
Itelectuais, sendo capaz de tornar individuo, na sua condigdo de pessoa humana, mais

“itico ¢ consciente, para fazer a hist6ria do seu tempo,
tecnOIOgias’ manipulando-as com Vistas 8 transformar €ssa sociedade em termos mais justos e

produzir ciéncia e construir novas

majg hu
manos.
4s mudangas sempre existirao. Mas os ideais de

Muitos serfio os percalgos; as reag0e€s . -
peranga nos permita prosseguir.

para que 2 €s

Uma escola transformadora hdo de sobreviver o
da para a educagdo brasileira.

4 oA . o : . > vi
Essa ¢ a dindmica da transformagao educacmnal E
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ANEXOS

ANEXO I. ROTEIRO DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
MESTRADO EM EDUCACZ&O

QUESTOES DA ENTREVISTA

O que vocé entende por competéncia?
Vocé considera importante trabalhar por competéncias? Por qué?

Quais os pontos positivos e negativos do ensino por competéncia?
Como foi sua participagéio na elaboragdo do plano de curso de Agropecudria?
A abordagem por competéncia provocou alguma mudanga no ensino da escola?

Que tipo de metodologias vocé utiliza nas suas aulas?
A abordagem por competéncia provocou alguma mudanga nas suas aulas? Quais?

Como vocé avalia seus alunos?
Qual a diferenca entre ensinar contelidos e trabalhar por competéncias?

Vocé acredita estar trabalhando com os alunos para o desenvolvimento de

competéncias? Por qué?
11. O que é necessério para se poder trabalhar de forma satisfatéria dentro da abordagem

por competéncia?
12. O que vocé acha que pode ser feito em termos de formacdo inicial e/ou formagdo

continuada para que os professores se apropriem da abordagem por competéncia?

13 De forma geral quais 0S8 impactos da abordagem por competéncia paraa escola?
’ b
11 formado dO que (o] de antes da Reforma?

14. Vocé acha que aluno de agora sai mais be
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ANEXO II. ROTEIRO DO QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Formagdo do professor:

Area de atuagfio:

() AGRICULTURA ( )ZOOTECNIA (  )AMBAS

Disciplina(s) que leciona:

Tempo que leciona:

Experiéncia anterior:

Vocé participou de algum tipo de formagéo sobre ensino por competéncias?

1.
SIM( ) NAO( )

L.1. Caso positivo, identifique a modalidade de formacgéo:
) teleconferéncia;

) simpdsios, semindrios ou curso promovido pela SEMTEC;

impdsi inéri iniciati ypria, com apoio da institui¢do;
) simpdsios, semindr1os ou cursos por iniciativa propria, p ¢io;
m apoio da instituigéo;

) reunides sisteméticas promovidas na escola;

) eventuais reunides promovidas pela escola;

¢ ) simpdsios, seminarios ou curso por iniciativa propria, s¢
A » b M a-
) socializagio de experiénclas entre oS profissionais da escola;

) intercAmbio entre escolas da Rede Federal;

108
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() outros:

1.2. Caso negativo, justifique o motivo:

2. Que nivel de conhecimento vocé julga ter sobre a abordagem de ensino por competéncia?
Quase nenhum () Insuficiente ( )

Satisfatorio () Excelente ()

Por qué?

Que estratégias de ensino vocé utiliza visando a formagdo por competéncia?
) aula expositiva
) visitas técnicas

) estudo dirigido

3.

(

(

(

() trabalhos em grupo
() seminarios

() aulas praticas
() métodos de resolugéo de problemas
() Pedagogia de Projetos

(

) outras:

4. Que estratégias de avaliagdo vocé utiliza com maior freqiincia para verificar se as

competéncias foram construidas?
) aplicagdo de testes
) realizagfio de provas de unidade

) trabalhos de pesquisa

) aplicacdo de listas de exercicios

) apresentag¢do de seminarios
) realizagiio de préaticas
) aulas demonstrativas

(

(

(

(

() elaboragfio de relatérios
(

(

(

C ) elaboragdio de resenhas
(

) outras:
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(9]

. Que recursos didaticos vocé utiliza com maior freqiiéncia visando a formagdo por
competéncia?
) quadro
) retroprojetor
) slides
) video e televiséo
) data show
) computador (informéatica educativa)

) Internet

NN AN N N N Y

) outros:

6. Vocé recebe apoio pedagogico da escola para trabalhar por competéncia?

SIM( ) NAO( )

Caso positivo, que tipo de apoio?

7. Voc€ costuma fazer leituras sobre a abordagem de ensino por competéncia?
SIM( ) NAO( )

Caso positivo, cite algumas delas.




