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ANDRADE, Ferreira Maria do Carmo de. A Formagao de Professores para a
Educacao Profissional e Tecnoldégica mediada pela Metodologia por
Competéncias no Brasil a partir dos anos 70. Dissertacdo de Mestrado — Instituto
Federal de Educacéao Ciéncia e Tecnologia do Amazonas. Manaus, 2015.

RESUMO

Esta dissertac&o investiga a Formagao de Professores para a Educagao Profissional
e Tecnoldgica mediada pela Metodologia por Competéncias no Brasil a partir dos
anos 70. Pesquisa a Formagdo de Professores para este ensino em sua
normatizacao e referenciais na legislagao brasileira, em literatura pertinente e a sua
concretizagcdo na histéria. Para encontrar vestigios sobre o tema se percorreu o seu
histérico e o marco inicial do ensino profissional do governo federal que foi a criagéo
das Escolas de Aprendizes Artifices propondo o ensino profissional gratuito nas
capitais dos Estados da Republica; As leis organicas das quais acontece a criagao
do Sistema “S” com o Decreto Lei n° 4.048 de 22 de janeiro de 1942. A Reforma do
Ensino de Primeiro e Segundo Grau, Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 e a
formagao técnico profissional; a criacdo da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, que cria os Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e
Tecnologia, com a lei n° 11.892 de 29/12/2008. Deteve-se aprofundar a origem e
definicbes do termo Competéncias e o ensino por Competéncias na era industrial,
em outros paises e no Brasil a partir dos anos 90. Para a elucidagao, implementacao
e funcionalidade buscaram-se experiéncias em escolas do SENAI de Santa Catarina
e a sua utilizagdo em uma escola do SENAI no Departamento Regional do
Amazonas em Manaus. Experiéncias estas que comprovam a eficacia e a qualidade
da aprendizagem do ensino onde o aprender fazendo é expressdao de uma mesma
vertente, teoria e pratica falam a mesma linguagem na mobilizagdo de
conhecimentos. Sinaliza-se que para a efetivacao da Metodologia por Competéncia
pelo docente, alunos e escola, é necessaria sua apropriagao intrinseca e extrinseca
provinda de condi¢des para o conhecimento e desenvolvimento do espirito cientifico
da proposta. E compromisso da escola como um todo envolver-se na busca do
conhecimento propiciando, sobretudo aos docentes, formagao técnica, cientifica e
pedagogica no exercicio de sua profissdo na formacao de futuros profissionais
qualificados para atuar na sociedade. Como produto desta pesquisa foi elaborado e
aplicado um roteiro de Situagdo de Aprendizagem na formacado de professores
mediado pela Metodologia por Competéncias para o gerenciamento de conflitos em
sala de aula.

Palavras - Chave

Educacao Profissional e Tecnolégica; Formagdao de professores; Legislacao
brasileira; Metodologia por Competéncias.



ANDRADE, Ferreira Maria do Carmo de. Teachers Training on Professional and
Technological Education mediated by the Abilities Methodology in Brazil,
starting in the 70’s. Masters Dissertation - Federal Instituto of Education, Science
and Technology of Amazonas. Manaus, 2015.

ABSTRACT

This dissertation studies Teachers Training on Professional and Technological
Education mediated by the Abilities Methodology in Brazil, starting in the 70’s. We
will research Teachers Training on this area with its regulations and benchmarks in
Brazil’s legislation, analyzing relevant bibliography to its implementation. In order to
find traces of the theme we covered its history and the starting point of Professional
Education which was the creation of the “Escola de Aprendizes Artificies” by the
Federal Government that established free professional education in all the capitals of
the Brazilian states. The organic laws that created the “S” system with the law 4.048
from January 22", 1942. The reform of elementary and middle schools with the law
5.692 from August 11", 1971 and the professional and technical education. The
creation of the Federal Network of Professional Education, Science and Technology
that creates the Institutes of Education, Science and Technology with the law 11.892
from December 29", 2008. We focused on looking deep into the origin and
defenitions the term “skills” and the teaching trough skills in the industrial era in Brazil
and other countries since the 90’s. To clarify the implementation and functionality we
searched for experiences in SENAIls schools in the state of Santa Catarina and its
usage in a school in the regional department of the state of Amazonas in Manaus.
These experiences proved the effectiveness and quality of learning when the
teaching of “learning doing it” is an expression of the same branch, theory and
practice speak the same language in the mobilization of knowledge. We point out
that to establish the Abilities Methodology by the teacher, students and schools its
necessary its appropriation intrinsically and extrinsically given the conditions to
knowledge and development of the scientific spirit of the proposal. It's the schools
commitment to involve itself in the search for knowledge providing above all to the
teachers technical, scientific and pedagogical training. As a result of this research we
developed and implemented a Learning Situation script of conflict management in
classrooms for teachers training mediated by the Abilities Methodology.

Key — Words:

Professional and technological education, teacher's training, Brazil's Legislation,

abilities methodology.
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INTRODUGAO

1 Para iniciar um caminho

Discorrer sobre a formacao de professores para a Educagao Profissional e
Tecnoldgica ao longo desta pesquisa, necessitou inicialmente a construgcado de suas
bases epistemoldgicas. E isto foi uma engenharia, 3333que exigiu a seu tempo um
olhar minucioso, critico e reflexivo, e uma viagem na histéria e na literatura
pertinente ao tema. Imbuido desta firme vontade de conhecer de maneira mais
aprofundada e cientifica o itinerario desta formagdo na Histéria da Educagdo no
Brasil, elegeu-se como tema a Formagdo dos Professores para a Educagéo
Profissional e Tecnologica mediada pela Metodologia por Competéncias a partir dos
anos 70.

A busca pela normatizacao e referenciais sobre a formagao de professores
para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica na legislacéo brasileira e como esta
formacgao se efetivou na histéria foi o problema proposto para investigacdo. Para
tanto buscamos suporte epistemolégico em estudos sobre Competéncias na
legislacdo brasileira, na literatura pertinente para sua conceituagdo e sua origem
provinda do mundo industrial e a implementacdo de um ensino por Competéncias
nao somente na Educacéao Profissional, mas também na Educacao Basica.

Investigamos experiéncias referentes a utilizagdo da Metodologia por
Competéncias nos contextos nacional e internacional por acreditar que esta
desenvolve no professor a capacidade investigativa e reflexiva capacitando-o para a
analise de suas praticas na resolugaéo de problemas, com estratégias entre pratica-
teoria-pratica em termos de conhecimentos, habilidades, competéncias técnicas,
metodoldgicas, pedagogicas e profissionais tdo necessarias em qualquer pratica
docente, mas especificamente para professor para Educacado Profissional.

Frente ao problema investigado apresentam-se as questbes que nortearam
a pesquisa. Quais as razdes para a auséncia da formacédo de professores para o
Ensino Profissional e Tecnoldgico na legislagdo da educacgao brasileira ao longo de
sua trajetoria? Quais os marcos histéricos sinalizados e os caminhos trilhados pela
legislacdo da educagao brasileira com relagdo a formacéo de professores para este

ensino? Que perspectivas tém esta formacao? No decorrer da pesquisa estas
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questdes foram sendo respondidas com analises e reflexdes a respeito do tema em
estudo.

Quanto ao objeto de estudo, a formagao de professores para a Educagao
Profissional e Tecnolégica vale ressaltar como escreve M. Ciavatta que a formagéo
de professores de Educagao Profissional e Tecnoldgica, assim como dos alunos,
passa pela compreensao dos limites socioecondmicos do Pais, mas n&o prescinde
da disponibilidade de recursos materiais € humanos que permitam realizar os fins da
educacéo cujas necessidades devem pautar a nossa formacgao (2008, p. 43. 47).

Como objetivo geral desenvolveu-se um estudo documental e bibliografico
sobre a formagao de professores para a Educacédo Profissional e Tecnoldgica por
Competéncias a partir dos anos 70 e no Brasil mais precisamente a partir dos anos
90. Para atingirmos este objetivo, os passos consecutivos foram delineados pelos
objetivos especificos que se propuseram a pesquisar o histérico da Educagao
Profissional no Brasil e a formacdo dos professores para este segmento na
legislacdo da educacéao brasileira e em autores com literatura pertinente ao tema.

Situamos desta maneira, ligada ao Governo Federal do entdo Presidente
Republicano Afonso Augusto Moreira Pena de 15/11/1906 a 15/11/1910, falecido em
14 de junho de 1909, o inicio da Educagéo Profissional e Tecnoldgica no Brasil que
se concretiza quando seu substituto, Presidente Nilo Pecanha de 14/06/1909 a
15/11/1910 assina o Decreto-lei n°® 7.566 em 23 de setembro de 1909, que
determinou a criagdo em cada uma das capitais dos Estados da Republica uma
Escola de Aprendizes Artifices, para ser ministrado o ensino profissional primario e
gratuito.

Em cumprimento a esse Decreto-lei, as Escolas de Aprendizes Artifices
foram instaladas no decorrer dos anos que se seguiram nos 19 Estados da
Federacdo com as mais diversas particularidades das condi¢cdes de cada localidade,
bem como da correlacédo com o Executivo Federal. A criagao destas 19 Escolas de
Aprendizes Artifices colocou em evidéncia a falta de professores especializados
para esse campo educacional. Em 1° de outubro de 1910 foi inaugurada em Manaus
a Escola de Aprendizes Artifices do Amazonas que tem como herdeiro desta histéria
o Campus Manaus Centro, do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Amazonas (SOUZA, 2002, p. 12).
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No referente aos procedimentos metodoldégicos configura-se em pesquisa
documental com a fonte de coleta de dados restrita a documentos, escritos -
Legislagao da Educacéao Brasileira ou ndo, constituindo o que se denomina de fontes
primarias. Caracteriza-se também como pesquisa bibliografica ou de fontes
secundarias na qual a finalidade ¢é identificar na literatura disponivel as contribuicdes
cientificas sobre um tema especifico da literatura pertinente a uma determinada area
(LAKATOS; MARCONI, 2010, p. 157; MALHEIROS, 2011, p.81-82).

O construto do Capitulo IV, sobre a formagdo de professores por
competéncias no contexto nacional e internacional delineou o perfil deste capitulo
que nos remete a mergulhar no cerne de nossa pesquisa sobre a formagao de
professores no Brasil para a educagao profissional como ja explicitado em outro
lugar a partir dos anos 90, década em que o Brasil faz sua adesédo a tendéncia
internacional de introduzir a nogdo de Competéncias proposta pela Organizagcao
para a Cooperacao do Desenvolvimento em abordagem provinda das reformas em
favor da qualidade da formacao para o trabalho.

Portanto, pelas caracteristicas do objeto da pesquisa no Capitulo IV,
encontramos suporte tedrico na abordagem colaborativa de pesquisa em educacao,
pois esta reune pesquisadores e docentes acerca de questbes relativas ao seu
exercicio profissional. Sua conceituacdo estrutura-se sobre trés elementos: (i) ela
supde a co-construgdo de um objeto de conhecimento e engajamento entre
pesquisador e docentes, para explorar e compreender, em contexto real, um aspecto
ou fendbmeno da sua pratica, a ser tratado como o proprio objeto da pesquisa; (ii)
Atua simultaneamente sobre produgcdo de conhecimentos e o do desenvolvimento
profissional dos docentes; (iii) visa uma mediagéo entre comunidade de pesquisa e
comunidade docente (DESGAGNE, 1997, p. 7. 9).

No referente aos procedimentos metodoldgicos para a obtengdo dos dados
utilizou-se a técnica de entrevista estruturada que segundo M. M. Andrade, (2010, p.
131-132) constitui-se em um instrumento previamente elaborado e eficaz. Os
sujeitos envolvidos na pesquisa foram dez alunos na faixa etaria entre 22 a 35 anos;
quatro professores com faixa etaria variada entre 30 e 60 anos que atuam no curso
Técnico em Mecatrénica, uma pedagoga com mais de 20 anos de experiéncia em

educacao e seis professores também com faixa etaria entre 28 e 60 anos, com larga



21

experiéncia na educacao profissional que atuam em outros cursos técnicos desta
escola do SENAI/DR/AM.

A pesquisadora participou da pesquisa com acompanhamento pedagogico
aos alunos; promovendo estudos, debates, reflexdes com os professores,
acompanhando-os no processo ensino aprendizagem; aplicando entrevistas e
mediando a Situagdo de Aprendizagem com o tema: Competéncias para gerenciar
conflitos em sala de aula: Quais Competéncias o professor devera desenvolver e
com quais estratégias formativas.

Quanto a estruturacdo da pesquisa, a construgdo do Capitulo |, busca
discutir sobre a formacao de professores revisitando alguns momentos historicos
desta formacgao no Brasil nos periodos de 1827 a 1996 quando da instauracédo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
Rememoramos também o Instituto de Educagédo do Amazonas Fundado em 1880
século XIX, no auge do ciclo da borracha.

Reportamo-nos também a programas de formagédo de professores na
educacao basica no municipio de Jundiai Estado de Sao Paulo. Em Manaus, no
Estado do Amazonas com o Programa de Formagao Tapiri que tem por objetivo
geral desenvolver processos de formagdo continuada associada a pesquisa,
fundamentada na praxis educativa humanizada, democratica e cidada, na
perspectiva da transdisciplinaridade iniciado em 2014. Por fim investiga-se a
formagado de professores para a Educacao Profissional referenciado na legislagcéo
brasileira com o Parecer, CNE/CEB n° 16/99 referente as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Profissional de Nivel Técnico dentre outros importantes
documentos.

O Capitulo Il aborda a formacdo de professores para a Educacgao
Profissional no Brasil a partir dos anos 70 a luz da historicidade e da legislagédo da
educagao brasileira em discussdo sobre sua trajetoria no Brasil tendo como
referéncia deste periodo Afonso Pena, Presidente eleito, quem sancionou em 29 de
dezembro de 1906 o Decreto-lei n°® 1606 que criou o Ministério dos Negdcios da
Agricultura, Industria e Comércio ao qual estariam ligadas as questdes relativas ao
ensino profissional. O modelo de ensino profissional a ser adotado a nivel nacional e
se concretiza pelo Decreto-lei n® 7.566 em 23 de setembro de 1909 assinado pelo

Presidente Nilo Pecanha. Fato importante para a Educacéo Profissional foi a criacao
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do Servigco Nacional de Aprendizagem dos Industriarios-SENAI, pelo Decreto n°
4.048 de 22 de janeiro de 1942 para a preparagdo da mao-de-obra para o mundo
produtivo.

Vislumbra-se no Capitulo Ill a discussdo sobre Competéncias. Busca-se sua
origem, o contexto social, politico e econdbmico da época em que surgiu o modelo e
a educacgao por competéncias; as definicbes e a quais demandas este modelo no
mundo laboral e na educagao surgiu como resposta. As causas do deslocamento do
modelo de qualificagdo para o modelo de competéncias no contexto industrial e
educacional numa abordagem nacional e internacional. As analises sociologicas que
se fizerem necessarias estardo ancoradas nos aportes tedricos do sociodlogo alemao
Max Weber que correspondem a um momento de transicdo entre o século XIX e o
século XX. Como nos dois primeiros Capitulos a pesquisa fara abordagens no
ambito nacional e internacional.

O Capitulo IV abre sua discussdo com a formacado de professores por
Competéncias no contexto nacional e internacional a principio com a mobilizacédo da
formagdo de professores por Competéncias para fazer frente as demandas da
sociedade dos Estados Unidos e do Canada nos meados do século XX. Os
pressupostos aproximam sempre mais as teorias até entdo estudadas da formacao
de professores por Competéncias em escolas de Educacao Profissional no Brasil
mais especificamente no Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI
encontrando suas fundamentagdes na Metodologia SENAI de Educacgao Profissional
para a formacao profissional com base em Competéncias onde apresentaremos
uma experiéncia exitosa na utilizacdo desta Metodologia numa escola do
SENAI/DR/AM em Manaus gerando desta maneira o produto final da pesquisa.

Nao foi sem razao, portanto que escolhnemos desenvolver essa discussao na
Educacgao Profissional, buscando suas raizes historicas para a partir destas
desenvolver nossa pesquisa, que além de ser expressao, € o reflexo do Mestrado
Profissional em Ensino Tecnolégico do Instituto Federal do Amazonas. Pesquisar
sobre a formagao de professores mediada pela Metodologia por Competéncias,
passa pelo nucleo de nossa vivéncia enquanto professora e pedagoga pesquisadora
na trajetéria de ensinar e aprender, de refletir sobre o agir no acompanhamento
pedagogico de professores em uma instituicio de Educacédo Profissional em

Manaus.



23

2 Uma parada para os fragmentos da Histéria de Maria

Sabemos que a pesquisa académica traz em si todo o seu rigor, mas sendo
esta dissertacdo da linha de pesquisa que discute Processos Formativos de
Professores no Ensino Tecnolégico, do Mestrado Profissional em Ensino
Tecnoldgico, passamos agora a apresentar fragmentos da Historia de Maria, sim, a

Maria do Carmo Ferreira de Andrade, pois, como afirma P. F. Bourdieu,

A histéria de vida é uma dessas nogdes do senso comum que
entraram de contrabando no universo do saber, primeiro, sem alarde,
entre os etnodlogos, depois, mais recentemente, e ndo sem ruido, entre
0s socidlogos. Falar de histéria de vida € pelo menos pressupor, € €
muito, que a vida € uma histéria e que uma vida é inseparavelmente o
conjunto de acontecimentos de uma existéncia individual, concebida
como uma histéria e a narrativa dessa histéria (BOURDIEU, 1996, p.
74).

Por onde comegar? A tanto que a vida ja comegou. Nasci em 17 de margo
de 1958, no municipio de Nhamunda, no interior do Amazonas. A sétima de 12
irmaos. Menina ddcil, a principio introspectiva, retraida em determinadas situacoes,
mas com o passar dos anos meu construto interior foi se modificando. Crescemos
saudavelmente, com brincadeiras de criangas, bonecas feitas de jerimum, melancia
e outros produtos da natureza. Brincar na agua, nadar, correr livremente pelas
estradas e matas, brincar de manja pega, queimada, era tudo para nos. Fui
alfabetizada por minha irma Arlete, que na época era professora e logo, logo fui para
o mercado do trabalho como menor aprendiz, na década de 70 aos 14 anos na
Fabril Juta de Parintins.

Com a conclusdo do 2° grau no Magistério na década de 70 e apds
discernimento vocacional, optei pela vida religiosa missionaria, contra a vontade da
minha familia. Mas qual a motivacao para tal decisdo? O desejo de consagrar-me a
Deus, de ajudar as pessoas, de solidariedade, porém numa dimensdo mais
profunda, mais espiritual, numa visao ontoldgica, holistica e social do homem num
horizonte mais vasto. Dezembro de 1979 apdés um ano de falecimento de meu pai
entrei para a casa de formagdo na vida religiosa missionaria com as Irmas
Missionarias da Imaculada, Congregagao de origem italiana, fundada em 08 de
dezembro de 1936 em Milo.

A vida ndo € homogenea por que a contradicdo permeia todas as fases da

vida. Para P. Bourdier (1996) somos levados a fazer escolhas dificeis e tomar
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decisbes muitas vezes contraditérias, mas que nido aparecem quando estamos
narrando nossa historia de vida. Assim, no periodo de 1980 a 1982, as duas
primeiras etapas de formagao a vida religiosa missionaria deu-se em Assis, interior
do Estado de Sdo Paulo. Eramos um grupo de mogas de vérios Estados do Brasil. O
convivio com culturas diferentes no inicio da formagéo nos ajudava a vivenciar a
internacionalidade, a vida comunitaria e a viva paixao pelo anuncio do Reino de
Deus, elementos do carisma das Irméas Missionarias da Imaculada. Em 1985, fiz os
primeiros votos religiosos' e meu destino foi a minha origem: Manaus, para assumir
a diregao da Escolinha Maria Imaculada de Educacéo Infantil.

A partir daquele momento a educagdo tomou outro rumo em minha
trajetéria. As marcas deste periodo foram estampadas em dedicacéo, estudo,

pesquisa, profissionalismo, pois entendia conforme este autor, que

Educar € humanizar; é crer e confiar no ser humano, e é estar disposto,
permanentemente, a engrandecer em todos e em cada um de nossos
alunos, a globalidade de suas possibilidades, isto €, aumentar neles o
potencial de inteligéncia, de sensibilidade, de solidariedade e de ternura que
se esconde em sua humanidade (LUCINI, 2008, p. 8).

Trabalhando na Escola durante o dia, como forma de sustento da
comunidade religiosa a qual pertencia em paralelo cursava o curso de Pastoral no
Centro de Estudos do Comportamento Humano da Arquidiocese de Manaus,
concluindo em 1987 e, posteriormente, o curso de Teologia, que foi realizado
também pelo Centro de Estudos do Comportamento Humano da Arquidiocese de
Manaus, vindo a conclui-lo em janeiro de 1989. Que vida missionaria! Em janeiro de
1989, galgava outros rumos na realizagao na vida missionaria. Destinada a misséo
na Guiné Bissau, na Africa Ocidental, o proximo destino foi a Italia. Em Roma,
realizei estudos, sempre numa perspectiva religiosa missionaria, como preparo para
enfrentar o novo desafio: a missao na Africa. Margo de 1990 pisei no chao da Guiné
Bissau, meu novo habitat. Ambiente completamente diferente, povo, cultura.

Felicidade contagiante.

! Compromisso temporario com a vida religiosa que se renova durante seis anos antes dos votos
perpétuos ou definitivos. Sobre o assunto cfr. Congregacao para os Institutos de Vida Consagrada e
as Sociedades de Vida Apostdlica. Orientagdes sobre a Formagao nos Institutos Religiosos. Cap. llI
n° 56. Disponivel em: <http://goo.gl/jWxay1>. Acesso em dez. 2014.
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Ali estando, o estudo de uma das 33 linguas locais era uma das portas para
adentrar na cultura daquele pais. Iniei o estudo da lingua crioula que é a lingua
veicular do pais. Foram trés meses de mergulho no estudo e concomitante a este,
os primeiros contatos com a cultura guineense. Nos finais de semana como
atividade pratica do estudo da lingua em pequenos grupos, iamos ao interior do pais
para visitar as comunidades como inicio de uma aproximagao cultural com as etnias
e no convivio com os mugulmanos, com as religides tradicionais com 0s primeiros
ensaios de conversagao.

Como religiosa missionaria, tinhamos a missdo de anunciar o Evangelho.
Mas como fazé-lo? Naquelas terras, outras eram as necessidades. O trabalho com
as mulheres, o acompanhamento das inUmeras criangas gémeas, a educagao, a
saude eram os novos desafios a serem assumidos cotidianamente. O anuncio do
Evangelho de Jesus Cristo acontecia por meio do ser e fazer diferenciado, no
siléncio, com o testemunho de vida com programas de promog¢ado humana.
Explicitamente aproposta do Evangelho é muito dificil de ser acolhida, por tratar-se
de um povo de religiao tradicional africana e pela presenca mugulmana. O dialogo
intereligioso a época ainda ndo era uma questdo pacifica como ndo o é nos dias
atuais.

No ano de 1992, por motivos de saude deixei a Africa. Muitas crises de
malaria comprometeram minha saudde fisica. Ao retornar a Africa em 1993 fui morar
em Bissau, capital que no sentido propriamente dito herdou apenas o termo. Meu
novo trabalho era de tradu¢do de material do francés e do portugués para o crioulo
na elaboragao de livros de catequese para as comunidades cristas da diocese. Mas,

Essa vida organizada como uma histéria, desenrola-se segundo uma
ordem cronologica que € também uma ordem logica, desde um
comego, uma origem, no duplo sentido de ponto de partida, de inlcio,
e também de princlpio, de razdo de ser, de causa primeira, até seu
fim, que é também um objetivo, uma realizagdo (BOURDIEU, 1996, p.
74-75).

Essa vida que parecia linearmante organizada com inicio, meio e fim,
inrrompia-se para novas perspectivas, incertezas, novas experiéncias. Africa! Africa!
Tua lembranga perpassa minha histéria de vida, dando-lhe sabor e significados
sempre atuais. Nao sado apenas lembrangas, memorias, mas experiéncias

apropriadas de significados que se transformaram em saberes trazendo-me
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maturidade existencial com caracteristica de “deserto” tendo a soliddo como
companheira inerente & missdo. Os maiores desertos estdo na Africa e de maneira
figurada constituem-se em construtos em minha vida. Abril de 1995 deixei
definitivamente a Africa. Novos desafios. Vencer obstaculos, preconceitos
principalmente com o mundo religioso. Argumento que a vida se renova também e a

partir de novas escolhas de vida como afirma P. Bourdieu,

Aquele que se da ao trabalho de romper com a complacéncia das
evocagbes nostalgicas para explicitar a intimidade coletiva das
experiéncias, das crencas e dos esquemas comuns de pensamento,
ou seja, um pouco desse impensado que se encontra quase
inevitavelmente ausente das mais sinceras autobiografias, expde-se a
ferir o narcisismo do leitor que se sente objetivado contra sua
vontade, por procuracdo, e de maneira tanto mais cruel
paradoxalmente, por estar mais préximo, em sua pessoa social, do
responsavel por esse trabalho de objetivagéo (Ibidem, 1996, p. 45).

A acgao explicitada pelo verbo romper, em minha trajetéria significa mudancga
de estado de vida, rompimento com a vida religiosa consagrada, mas ndo com 0s
valores cristdos imbricados no meu batismo. Ter a oportunidade de compartilhar
minha histéria de vida passados 20 anos, sem duvida significa superagao, sabedoria
e aprendizagem.

De volta ao Brasil, em fevereiro de 1996, assumi aulas de ensino religioso,
de 5% ao 8° ano do Ensino Fundamental em uma Escola Publica Estadual. Violéncia,
agitagéo, drogas, rejeicdo pela disciplina de ensino Religioso pelos alunos. Usar da
criatividade, criar metodologias naquele momento talvez contribuisse para pequenas
inferéncias na maneira dos alunos conceberem a disciplina. A partir desta
experiéncia, vimos que o papel do docente € mediar conhecimentos, possibilitando

experiéncias positivas na vida de seus alunos. Por isso,

Diante do desafio de uma nova era, deste tempo cheio de mudancgas e
de incertezas, as escolas e noés, professores, ndo podemos tentar
continuar respondendo aos desafios com a coragem individual, com
urgéncia do imediato. A educacdo das criancas e adolescentes do
século XXI merece mais dedicagdo, mais criatividade e
profissionalismo (BAZARRA, 2008, p. 14).
O saber fazer, o executar tarefas, ndo era mais suficiente na pratica docente.
A urgéncia por profissionais com o ensino superior, era uma realidade. Em 2000
participei do processo seletivo para o curso de Pedagogia, e iniciei na 12 turma de
Pedagogia da Faculdade Martha Falcdo. Para a academia, carregava comigo além

dos cadernos e livros para corrigir, a vivéncia da sala de aula enquanto laboratorio.
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A pratica pedagdgica era objeto e, ao mesmo tempo, sujeito de estudo e
reflexdo. Vindo em seguida a pés-graduacao em Psicopedagogia que me permitiu
ingressar como orientadora de Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia, e na
sequéncia, como docente na mesma faculdade nos cursos de Pedagogia, Ciéncias
Contabeis e Servigo Social.

A graduagao, por mais completa que tenha sido, deixou-nos uma “lacuna”
quanto a Educacao Profissional. Este capitulo, que se encontra quase no final do
texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo?, no fez parte de nossa formacéo
académica. Percebe-se o movimento do Ensino superior navegando por outras
areas do ensino mais orientado para as séries iniciais da Educacdo Basica. Nas
palavras de D. A. Leal (2015, p. 182), “a construgdo de um habitus, clivado, movido
por tensdes e contradicdes me levou a trabalhar no limiar entre areas de
conhecimento, no qual tive que tomar posicoes [...]".

Com tantos anos no magistério, fiz a opgado por conhecer a Educagao
Profissional. Por meio da aprovacdo num processo seletivo no Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial — SENAI, a oportunidade que se apresentava, novo desafio.
Aprovada, iniciei como pedagoga deixando as demais instituicbes onde trabalhava
para fazer parte da grande familia senaiana, percorrendo os caminhos do Ensino
Profissional por mim desconhecido até o momento. As atividades eram variadas. O
acompanhamento pedagogico de docentes e discentes da modalidade da
aprendizagem industrial com menores aprendizes foi um trabalho que exigiu,
pesquisa, visita as empresas e acompanhamento nos laboratérios. Que experiéncia!
Seria este um preludio ao Mestrado Profissional em Ensino Técnoldgico?
Reescrevendo esta trajetoria, como parte de minha dissertagdo de Mestrado, direi
que sim.

Em 29 de outubro de 2013 o Reitor do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, torna publico a realizagao do processo seletivo
para o Mestrado Profissional em Ensino Tecnolégico. O tempo parecia maduro. O
processo seletivo constava de cinco etapas. “A pratica docente na educacao
profissional mediada pela Metodologia SENAI por Competéncias”, foi o tema do meu
projeto de pesquisa. Em 27 de dezembro de 2013, foi divulgado o resultado final.

Ver meu nome estampado naquela publicagcédo do IFAM transformou o sonho em

% LDB n. 9394/96. Capitulo Il Artigos 39-42. Da Educacao Profissional.
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realidade. Em algum lugar do mundo, havia um presente de Natal e de Ano Novo tao
especial quanto a aprovacao no Mestrado para alguém que tanto o almejou?

Um grupo de doze candidatos foi selecionado para cursar o mestrado. 2014
foi um ano privilegiado. O mestrado absorvia toda a minha vida com horas
prolongadas de estudos, atividades extras, pequisa, orientagdes para a dissertacéo,
dedicagdo marcada por muita disciplina de tempo e organizagao para dar conta de
estudar e trabalhar, pois a caracteristica do mestrado profissional é mestrado em
servigo. 2015 chega ao seu final e com ele a defesa de minha dissertagcdo com data
para 18 de dezembro. Outras colegas também defenderdo ainda neste final de ano.
Quantos sonhos realizados. A nossa turma deu o arranque, o projeto que era
apenas um embrido ja se encaminha para a quarta turma. O norte do Brasil, o
Amazonas é quem se enrquece com a qualidade da formagao de novos profissionais
qualificados para atuar na educacao ou em qualquer outro setor da sociedade.

Doutorado a vista! Pois,

Essa é a primeira decisdo que temos de tomar: nossa entrada no
mundo da ciéncia e da tecnologia sera pela porta de tras, a da
ciéncia em construgao, e ndo pela entrada mais grandiosa da ciéncia
acabada (LATOUR, 2011, p. 6).
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CAPITULO |

A FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL E SEU PERCURSO HISTORICO

N&o ha aprendizagem mais dificil que
manter a coragem, renovar-se a cada
dia e buscar entusiasmo nos desafios
de cada hora.

Celso Antunes

1 Formar professores, um desafio que alcanga a contemporaneidade

Vislumbrar o caminho trilhado sobre a formacdo de professores na
temporalidade, resgatar a historicidade dos processos formativos dos professores,
remete-nos ao conhecimento de que a necessidade de formagao de professores ja
fora preconizada por lohannes Amos Comenius® no século XVII, e o primeiro
estabelecimento de ensino destinado a formagao de professores como identificado
por S. G. Duarte (1986, p. 65-66) teria sido instituido por Sao Joao Batista de La
Salle em 1684, em Reims (Franca), com o nome de Seminario dos Mestres.
Tomaremos como referéncia histérica para esta contextualizacdo os recortes
tracados por Dermeval Saviani (2009), sobre a formagao de professores.

Segundo este autor, a questdo da formacado de professores exigiu uma
resposta institucional no século XIX, quando, apos a Revolugdo Francesa (1789 —
1799) com o problema da instrucdo popular o Estado deveria dar uma resposta. E
dai que deriva o processo de criagdo das entdo denominadas Escolas Normais

como instituicdes encarregadas de preparar professores. A primeira instituicdo com

3 Jan Amos Komensky. lohannes Amos Comenius (latim); Coménio (portugués). Nasceu em 28 de
marco de 1592, em Uhersky Brod ou Nivnitz - Moravia, regido da Europa Central. Pertencia ao
antigo Reino da Boémia hoje, parte oriental da Republica Checa. Viveu e estudou na Alemanha e
na Polénia vindo a ser o ultimo bispo da Igreja Hussita, tornou-se um refugiado religioso. Foi um
inovador e um dos primeiros defensores da universalidade da educagéo, conceito que defende em
seu livro Didatica Magna. Utilizou um método de ensino mais efetivo, a partir dos conceitos mais
simples para chegar aos mais abrangentes. Preconizava o aprendizado continuo, por toda a vida, e o
desenvolvimento do pensamento légico, em vez da simples memorizagdo. Apoiava o acesso das
criangas pobres e das mulheres a escola. Faleceu em Amsterdam em 15 de novembro de 1670.
Disponivel em <http://goo.gl/Ec2GOW>. Acesso em set. 2015.
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o nome de Escola Normal foi proposta pelo Regime da Convencdo,* em 1794 e
instalada em Paris em 1795, introduzindo-se a partir de entdo a distingdo entre
Escola Normal Superior para formar professores de nivel secundario e Escola
Normal simplesmente, também chamada Escola Normal Primaria, para preparar os
professores do ensino primario (SAVIANI, 2009, p. 143).

A histéria nos diz que ao conquistar o norte da Italia Napoledo Bonaparte
instituiu a Escola Normal de Pisa nos moldes da Escola Normal Superior de Paris.
Essa escola como a de modelo francés, destinava-se a formacgao de professores
para o ensino secundario, mas na pratica se transformou em uma instituicido de alto
nivel deixando de lado qualquer preocupagao com o preparo didatico-pedagdgico.
Além de Franca e Italia, paises como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos
também foram instalando, ao longo do século XIX, suas Escolas Normais em busca
da formagao de professores.

No Brasil a questdo da qualificagdo de professores emerge de forma explicita
apos a independéncia em 1822, século XIX quando se discute a organizagdo da
instrucdo popular no império. A partir dai, examinando-se a questao pedagogica em
articulagdo com as transformagdes que se processaram na sociedade brasileira ao
longo dos séculos XVI e XVII, podemos distinguir os seguintes periodos na historia
da formacéao de professores.

i Ensaios intermitentes de formagé&o de professores (1827-
1890). Esse periodo se inicia com o dispositivo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a
se instruir no método do ensino mutuo, as préprias expensas;
estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

ii. Estabelecimento e expanséo do padrao das Escolas Normais
(1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola
Normal tendo como anexo a escola-modelo.

iii. Organizacéo dos Institutos de Educacgdo (1932- 1939), cujos
marcos sado as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sao Paulo,
em 1933.

ae) periodo da Convencdo Nacional (1792 - 1794/95) é considerado como a segunda fase da
Revolugao Francesa, periodo em que os populares mais especificamente os jacobinos, assumiram o
comando da revolugdo. A Convengao era formada por maioria jacobina, pelos sans-culottes e a
presenga dos girondinos, que condenavam a parte radical da revolugdo. Os jacobinos eram
membros do clube radical francés, fundado em 1789, que dirigiu a vida politica do pais durante a
Revolugdo Francesa. Eram republicanos democratas que expressavam os interesses das camadas
médias da populagdo francesa e da pequena burguesia. Disponivel em: <http://goo.gl/zXiGI1> .
Acesso em out. 2015.
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iv. Organizacéo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidagdo do modelo das Escolas Normais
(1939-1971).

V. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de
Magistério (1971-1996).
vi. Advento dos Institutos Superiores de Educagédo, Escolas

Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia
(1996-2006) (Ibidem, 2009, p. 144).

1.1 Revisitando alguns momentos da formacgao de Professores no Brasil

Pela relevancia e especificidade desta pesquisa, destacamos os periodos
mencionados no paragrafo anterior referente a formacdo de professores que
permitirdo a compreensao de seu itinerario formativo perpassando as reformas, as
tentativas de mudangas sempre numa o6tica de entregar ao professor o que de mais

caro Ihe é para o desempenho de sua profissao: sua formagao.

1.1.1 Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890)

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas
aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores
criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupacao
explicita com a questdo da formacdo de professores. E na Lei das Escolas de
Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa preocupagao
apareceu pela primeira vez. Ao determinar que o ensino, nessas escolas, deveria
ser desenvolvido pelo método mutuo®, nas capitais das provincias, cidades, vilas e
lugares mais populosos do império. Em seu art. 4° a lei estipula que os professores

deverao ser treinados nesse método, as proéprias custas, nas capitais das

> O método de ensino mutuo consiste em que os alunos de uma determinada escola se dividem em
grupos sob a direcao dos alunos mais adiantados que instruem os colegas na leitura, escrita, calculo
e catecismo, como ensinados pelo mestre horas antes, sdo denominados monitores. Além dos
monitores ha na classe outro funcionario importante: o inspetor, de vigiar os monitores, de entregar e
recolher destes, os utensilios de ensino, de indicar ao professor os que devem ser premiados ou
corrigidos. Um severo sistema de castigos e prémios mantém a disciplina entre os alunos. O mestre
se assemelha a um chefe de fabrica que vigia e intervém nos casos dificeis. Ndo da ligbes sendo a
monitores e aos jovens que desejem converter-se em professores. A caracteristica principal do
método é utilizar os préprios alunos como auxiliares do professor. Apesar da imposicdo legal, o
meétodo de Lancaster pouco durou no Brasil e ja na década de 1840 comegou a ser abolido em
algumas Provincias como Rio de Janeiro e Bahia (BASTOS, 2011, p. 146). Também disponivel em:
Disponivel em: <http://goo.gl/JTGVjM>; <http://goo.gl/BJQHRK>. Acesso em set. 2015.
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respectivas provincias. Portanto, esta colocada a exigéncia de preparo didatico,
embora nao se faga referéncia propriamente a questao pedagdgica.

Apos a promulgacdo do Ato Adicional de 1834° que colocou a instrugdo
primaria sob responsabilidade das provincias, estas tendem a adotar, para formagao
dos professores, a via que vinha sendo seguida nos paises europeus: a criagao de
Escolas Normais. A Provincia do Rio de Janeiro foi a primeira a instituir em Niterdi, ja
em 1835, a primeira Escola Normal do pais. Nesta mesma data no municipio de
Niterdi, promulgou-se a Lei n°10 art. 4° de 4 de abril de 1835 que organizou o ensino
normal e estabeleceu as normas para aqueles que pretendiam se candidatar a
escola.

A Escola Normal da provincia fluminense para Joaquim José Rodrigues
Torres’ deveria capacitar ndo somente os candidatos as cadeiras vagas, isto &, os
professores que quisessem se tornar efetivos, mas também todo o professorado ja
em exercicio e “que disso carecessem”; e assim foi instituido pela lei provincial que a
criou, como descreve D. Saviani (2005). Tratava-se de uma escola bastante simples,
regida por um diretor que era também o professor, com um curriculo que
praticamente se resumia ao conteudo da propria escola elementar, sem prever
sequer os rudimentos relativos a formacgéo didatico-pedagogica.

Esse caminho foi seguido pela maioria das provincias ainda no século XIX.
Na Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sdo Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do
Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873;
Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884; Ceara,
1885; Maranhado, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia intermitente,

sendo fechadas e reabertas periodicamente. Por isso,

® Leino 16, de 12 de Agosto de 1834. Faz algumas alteracbes e adigdes a Constituicao Politica do
Império, nos termos da Lei de 12 de outubro de 1832. Com o Ato Adicional de 1834, a cidade do Rio
de Janeiro, como Municipio Neutro e capital do Império, e o restante da provincia foram separados. A
provincia do Rio de Janeiro, com capital em Niterdi, teve, assim, em Joaquim José Rodrigues Torres
o primeiro de seus presidentes. Disponivel em: <http://goo.gl/f9pKEi>. Acesso em out. 2014.

” Doutorado em Ciéncias Naturais e Matematicas pela Universidade de Coimbra. Conselheiro de
Estado. Pertenceu ao Conselho do Imperador; Senador; membro do Instituto Histérico Geografico
Brasileiro. Nomeado Lente Substituto da Academia Militar em 1826. Foi o primeiro Presidente da
Provincia do Rio de Janeiro; Presidente do Banco do Brasil e Inspetor Geral da Instrugdo Publica.
Com o primeiro Gabinete da Regéncia Trina Permanente, ingressou no Ministério da Fazenda.
Nasceu em Itaborai/RJ em 1802 e faleceu em 08.01.1872. Disponivel em: <http://goo.gl/xn3ZDd>.
Acesso em set. 2015.
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Visando a preparagédo de professores para as escolas primarias, as
Escolas Normais preconizavam uma formacao especifica. Logo,
deveriam guiar-se pelas coordenadas pedagdégico-didaticas. No
entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou nelas a
preocupagao com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos
nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era
constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de
primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que o0s
professores deveriam ter o dominio daqueles conteludos que lhes
caberia transmitir as criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-
pedagégico (SAVIANI, 2009, p. 144).

1. 1. 2 Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-
1932)

Pode-se considerar que o padrdo de organizagdo e funcionamento das
Escolas Normais foi fixado com a reforma da instru¢cao publica do Estado de Sao
Paulo levada a efeito em 1890. Segundo os reformadores, “sem professores bem
preparados, praticamente instruidos nos modernos processos pedagdgicos e com
cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino nao pode ser
regenerador e eficaz” (SAO PAULO, 1890 apud SAVIANI, 2009).

Retomemos as exigéncias e o desejo expressos no paragrafo anterior
quando expde que, “sem professores bem preparados [...] 0 ensino ndo pode ser
regenerador”’. Quanta verdade! Porém a questdo que se coloca sdo as condi¢des
que o mestre, o professor, ou o instrutor possui para realizar esta formagéao. Ontem
como hoje, o professor depende de condigdes e estas ndo podem estar dissociadas
da situagao de trabalho que envolve a carreira docente, como as questdes salariais,
jornada de trabalho, uma vez que precariedades nao neutralizam a agado dos
professores ainda que bem formados. Podem sim, dificultar uma boa formacgao, pois
operam como fator de desestimulo por parte dos professores pelos cursos de
formacgao docente e o0 empenho aos estudos, porém as politicas educacionais se
pautam pela busca da redugéo de custos. As questdes pedagdgicas, os programas,
os cursos de formagao precisam atingir os professores. Nao sao suficientes os
melhores programas formativos. Em nosso pais, a questdo da desigualdade
entendida como falta de oportunidade na formagao de professores ainda € um
obstaculo para a sua concretizagcado. E este sempre foi um problema na formacéao de
professores.

Portanto,
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[...] uma vez que a Escola Normal entdo existente pecava ‘por
insuficiéncia do seu programa de estudo e pela caréncia de preparo
pratico dos seus alunos’ era imperioso reformar seu plano de estudos.
A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos
conteudos curriculares anteriores e énfase nos exercicios praticos de
ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da escola-modelo
anexa a Escola Normal — na verdade a principal inovacgao da reforma.
Assumindo os custos de sua instalagéo e centralizando o preparo dos
novos professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam
assumindo o entendimento de que, sem assegurar de forma
deliberada e sistematica por meio da organizagdo curricular a
preparagao pedagodgico-didatica, ndo se estaria, em sentido proéprio,
formando professores. Essa reforma da Escola Normal da capital se
estendeu para as principais cidades do interior do Estado de Séao
Paulo e se tornou referéncia para outros estados do pais, que
enviavam seus educadores para observar e estagiar em Sao Paulo
ou recebiam “missbes” de professores paulistas. Dessa forma, o
padrdo da Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir por todo o
pais (SAVIANI, 2009, p. 145).

1.1.3. Organizagao dos Institutos de Educacao (1932- 1939)

Ainda que o padrdo da Escola Normal se tenha fixado a partir da reforma
paulista como citada no paragrafo anterior, apds a primeira década republicana, o
impeto reformador se arrefeceu. E a expansdo desse padrdo nao se traduziu em
avangos muito significativos, com a marca da for¢a do padréo até entdo dominante,
isto é, centrado na preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos. Uma nova fase se inicia com o surgimento dos Institutos de Educacao,
tidos como espacgos de cultivo da educagao, nao apenas como objeto do ensino,
mas também da pesquisa. Nesse contexto, as duas principais iniciativas foram o
Instituto de Educacgéo do Distrito Federal, no Rio de Janeiro, concebido e implantado

por Anisio Spinola Teixeira® em 1932 e dirigido por Manuel Bergstrom Lourengo

8 Anisio Spinola Teixeira nasceu em Caetité, em 12 de julhode 1900 e faleceu no Rio de
Janeiro, em 11 de margo de 1971. Jurista intelectual, educador e escritor brasileiro. Nas décadas de
1920 e 1930 destacou-se como personagem central na histéria da educacdo no Brasil. Difundiu os
pressupostos do movimento da Escola Nova, que tinha como principio a énfase no desenvolvimento
do intelecto e na capacidade de julgamento, em preferéncia 8 memorizagdo. Reformou o sistema
educacional da Bahia e do Rio de Janeiro, exercendo varios cargos executivos. Nomeado, em 1931,
secretario do Rio de Janeiro, criou um tipo de ensino chamado rede municipal de ensino completa, da
escola primaria a universidade. Com o Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova, assinado por ele
e varios intelectuais em 1932 a urgéncia em mostrar que dentre os problemas nacionais, nenhum era
maior em importancia e gravidade ao da educacao. Fundou a Universidade do Distrito Federal O ano
de 1935 foi importante para educagao, pois com sua participacdo foram criadas a Universidade de
Brasilia e a Universidade de Sao Paulo, modelos de tipo de ensino superior do Brasil, instintos com a
instalacdo do Estado Novo que teve inicio em 1937. Disponivel em: <https://goo.gl/F9u8ct>. Acesso
em ago. 2015.
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Filho®; e o Instituto de Educacédo de Sdo Paulo, implantado em 1933 por Fernando
de Azevedo '°, ambos sob inspiragdo do ideario da Escola Nova por volta de 1930
qgue veio para contrapor o que era considerado “tradicional”’, isto &, diferenciar-se das
praticas pedagodgicas por meio de um movimento que foi influenciado pela psicologia
e biologia, promovendo uma visdo diferenciada sobre o aluno e a escola. A
abordagem escolanovista nesse sentido defende uma visdo psicolégica na qual
considera:

[...] a centralidade da crianga nas relagbes de aprendizagem, o
respeito as normas higiénicas na disciplinarizagéo do corpo do aluno
e de seus gestos, a cientificidade da escolarizagdo de saberes e
fazeres sociais e a exaltagdo do ato de observar, de intuir, na
construcdo do conhecimento do aluno (VIDAL, 2003, p. 497).

Com a reforma instituida pelo Decreto n°® 3.810, de 19 de margo de 1932,
Anisio Spinola Teixeira se propds a erradicar aquilo que ele considerava o “vicio de
constituicdo” das Escolas Normais, que, “pretendendo ser, ao mesmo tempo,
escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos
dois objetivos” (VIDAL, 2001, p. 79-80).

Para esse fim, transformou a Escola Normal em Escola de Professores, cujo
curriculo incluia, ja no primeiro ano, as seguintes disciplinas: (i) biologia educacional;
(ii) sociologia educacional; (iii) psicologia educacional; (iv) histéria da educacéo; v)
introdugdo ao ensino, contemplando trés aspectos: (i) principios e técnicas; (ii)
matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e linguagem, literatura infantil,
estudos sociais e ciéncias naturais; (iii) pratica de ensino, realizada mediante

observacéao, experimentagao e participagao (SAVIANI, 2009, p. 146).

? Manuel Bergstrom Lourenco Filho nasceu em Porto Ferreira, em 10 de margo de 1897 - ¢ faleceu em
3 de agostode 1970. Foi um educador e pedagogista brasileiro conhecido, sobretudo por sua
participagcdo no movimento dos pioneiros da Escola Nova. Duramente criticado por ter colaborado
com o Estado Novo de Getulio Vargas. Sua obra nos revela diversas facetas do intelectual educador,
extremamente ativo e preocupado com a escola em seu contexto social e nas atividades de sala de
aula. Disponivel em: <https://goo.gl/siubMX>. Acesso em set. 2015.

1% Funcionario publico, sociélogo e educador brasileiro nascido em Sdo Gongalo de Sapucai, MG, um
dos responsaveis pela reforma do ensino no pais, a partir de experiéncias feitas no Ceara (1923) e
Rio de Janeiro (1926). Formou-se em direito e abragou o magistério. Lecionou psicologia e latim em
Belo Horizonte (1914-1917), fez critica literaria na imprensa de Sao Paulo e participou da fundagao
da universidade estadual (1934), em cuja Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras ocupou a cadeira
de sociologia e o cargo de diretor (1941-1943). Foi secretario da educagao em Sao Paulo e no Rio de
Janeiro, organizou e dirigiu duas importantes iniciativas editoriais: a Biblioteca Pedagdgica Brasileira
(BPB) e a célebre colegcédo Brasiliana, ambas lancadas (1931). Nascido em 2 de abril de 1894.
Faleceu em S&o Paulo, SP, em 18 de setembro (1974). Disponivel em: <http://goo.gl/CmP9jv>.
Acesso em ago. 2015.
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Como suporte ao carater pratico do processo formativo, a escola de
professores contava com uma estrutura de apoio que envolvia: (i) jardim de infancia,
escola primaria e escola secundaria, que funcionavam como campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; (ii) instituto de pesquisas
educacionais; (iii) biblioteca central de educacao; (iv) bibliotecas escolares; (v)
filmoteca; (vi) museus escolares; (vii) radiodifusao.

Considerando o exposto, observa-se que,
Os institutos de educacao foram pensados e organizados de maneira
a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como
um conhecimento de carater cientifico. Caminhava-se, pois,
decisivamente rumo a consolidagdo do modelo pedagdgico-didatico
de formagdo docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e
distor¢ées das velhas Escolas Normais caracterizadas por um curso
hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um
ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais
significativo (TANURI, 2000, p. 72).
Muito embora nao vislumbre nas fileiras dos Institutos de Educacao elencados
na relacao descrita, conforme escritos de D. M. Duarte (2009, p. 167) Manaus é
sede do Instituto de Educacdo do Amazonas — IEA. A ideia de se instituir uma escola
que formasse professores para o ensino publico amazonense originou-se em 1852
no governo do primeiro presidente da Provincia do Amazonas Joao Batista de
Figueiredo Tenreiro Aranha (1798-1861) natural de Belém do Para, no periodo de 01
de janeiro de 1852 27 de junho do mesmo ano.
Entretanto, apos varias tentativas sem sucesso, em 1880, como discorre o
autor citado, quando foi criada a Escola Normal, o Amazonas era uma Provincia e
tinha como Governador o Dr. Manuel Satiro de Oliveira Dias (1844-1013), natural do
Rio de Janeiro que governou no periodo de 26 de junho de 1880 a 16 de maio de
1881. Embora criado por determinagdo da Lei 506 de 04 de novembro de 1880,
escreve o autor citado, a Escola Normal s6 foi instalada dois anos depois, no dia 06
de marco de 1882, tendo como seus dois primeiros diretores o Dr. Epiphanio José
Pedrosa e Jonathas de Freitas Pedrosa (1848-1922) natural da Bahia.
De regime misto, no inicio de suas atividades, a Escola Normal funcionou em
casarao alugado junto a Francisco de Souza Mesquita, em terreno que fazia limites
com a entdo praca Pedro Il. Em 12 de abril de 1886, a escola normalista foi dividida

em feminina e masculina. Os alunos permaneceram no prédio do Liceu, no entao
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largo do Quartel, e as alunas foram transferidas para o Azylo Orphanolégico Elisa
Souto, na rua da Independéncia, atual Frei José dos Inocentes.

Em 1890, Governador Augusto Ximenes de Villeroy (1862-1942) natural do
Rio Grande do Sul, governou o Amazonas no periodo de 4 de junho a 2 de
novembro de 1890, fundiu o Liceu com a Escola Normal e originou-se, dai, o
Instituto Normal Superior, que teve apenas trés anos de duragdo. Em seu lugar
nasceu, em 1893, o Gymnasio Amazonense e, desse modo ficou a formacéo de
professores subordinada as um curso normal, anexo a esse novo ginasio. Para que
fossem aplicadas as teorias aprendidas pelos futuros professores, o entéo
governador Eduardo Gongalves Ribeiro (1862-1900) natural de S&o Luis do
Maranhao, que governou o Estado do Amazonas nos periodos de 2 de novembro de
1890 a 5 de maio de 1891 e de 27 de fevereiro de 1892 a 23 de julho de 1896,
instituiu em 12 de outubro de 1895, uma escola modelo, anexa ao curso normal
(DUARTE, p. 167).

Destinada a pratica do magistério, essa escola foi instalada em uma das
dependéncias do prédio do Gymnasio, mas nao durou nem dois anos, sendo extinta
em 24 de maio de 1897. Em mais uma tentativa de o Governo oferecer o ensino
pratico aos estudantes normalistas, ao final de 1913, a Escola Complementar Mista,
criada em 1907, foi incorporada a Escola Normal como curso anexo, em que 0s
futuros professores poderiam realizar os seus primeiros contatos com os afazeres
inerentes a profissdo. Na metade do século 30, a Escola Normal mudou novamente
de endereg¢o e passou a funcionar no prédio antigo do Quartel da policia Militar,
situado na entdo praca Joao Pessoa, atual Heliodoro Balbi (/bidem, p. 168).

Desta forma, a sua denominacgao atual, Instituto de Educagdao do Amazonas —
IEA, foi oficializada em 1940, pelo Decreto Lei 404 de 4 de margo de 1940 assinado
pelo entdo interventor federal Alvaro Botelho Maia (1893-1969) natural de Humaita
Amazonas, que foi interventor no Estado do Amazonas no periodo de 1930 a 1933;
governador do mesmo Estado no periodo de 1935 a 1945. A sede definitiva do IEA,
na rua Ramos Ferreira, altos da avenida Eduardo Ribeiro, foi erguida dos alicerces
que serviram para a edificacdo do Palacio do Governo. Seu construtor foi 0 mestre
de obras Margal Martins. Em 1946, ja com o seu prédio concluido, o IEA recebeu a
instalagdo de uma escola para o ensino pratico do magistério denominada Grupo

Escolar Princesa Izabel (Ibidem, p. 168).
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Como podemos verificar, dentre os avancgos na formacao de professores para
o magistério, no IEA com o Parecer n.° 05/81 de 17/03/81, foi aprovado pelo C.E.E o
Projeto do Curso de Estudos Adicionais na Area de Pré-Escolar, o qual entrou em
funcionamento em 1982 e deixou de funcionar em 1989.

Conforme escrito pelo autor, na segunda metade da década de 90, o Instituto
de Educacdo do Amazonas, funcionou como Centro de Exceléncia Profissional.
Quando o Ministério da Educacédo determinou obrigatéria a formagdo em nivel
Superior para o exercicio do magistério, o IEA passou a oferecer apenas o Ensino
Médio.

Nesta década de 1990, ainda na vigéncia da Lei 5.692/71, foi criado na Rede
Publica Estadual do Amazonas os Centros de Exceléncia Profissionais, que tinham
por finalidade a elevacdo do desempenho e o rendimento escolar dos alunos de
ensino de 2.° grau profissionalizante, hoje, ensino médio, oferecendo-lhes maior e
melhor suporte técnico e material. Vale ressaltar, Ferreira (2012, p. 45) que o Projeto
dos Centros de Exceléncia Profissionais fez parte do Programa de Reestruturagao
do Ensino Médio iniciada em 1996, em Manaus, foi amparado pela Resolugao n.°
051/96 do Conselho Estadual de Educacado do Amazonas e pela Norma Pedagdgica
n.° 01/96 da Secretaria Estadual de Educacao.

Ressaltamos nesta discussdo, a insercao do Instituto de Educacdo do
Amazonas dentre as escolas selecionadas pela Secretaria Estadual de Educagao
para participar como Centro de Exceléncia. O Projeto dos Centros de Exceléncia
previu atender sete escolas publicas da rede estadual de ensino de Manaus (Colégio
Amazonense D. Pedro Il, Instituto de Educacdo do Amazonas, Escola Estadual
Sélon de Lucena, Escola Estadual Castelo Branco, Escola Estadual Djalma Batista,
Escola Estadual Petrénio Portela e Escola Estadual Francisca Botinelli). Entretanto,
o projeto foi implantado somente em trés escolas em 1996: i) Colégio Amazonense
D. Pedro Il — Curso Técnico em Turismo; ii) Instituto de Educacdo do Amazonas —
Curso de Magistério de 1.2 a 4.2 série; iii) Escola Estadual Sélon de Lucena — Curso
Técnico em Contabilidade (/bidem, p. 45).

A partir do ano de 2009, o Instituto de Educacdo do Amazonas foi

transformado em uma Escola-Piloto de Ensino Médio de Tempo Integral e formou
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seus primeiros alunos de nivel técnico em parceria com o Centro de Educacéao

Tecnoldgica do Amazonas — CETAM'.

Imagem 1 - Instituto de Educag¢do do Amazonas — IEA

1.1.4 Os cursos de Pedagogia e as Escolas Normais — 1939-1971

Os Institutos de Educacao do Distrito Federal e de Sao Paulo foram elevados
ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de educacao: o
carioca foi incorporado & Universidade do Distrito Federal, criada em 1935'2, hoje
Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ; o paulista foi incorporado a
Universidade de Sao Paulo - USP fundada em 1934. Foi sobre essa base que se
organizaram os cursos de formacao de professores para as escolas secundarias,
generalizados para todo o pais a partir do Decreto Lei n°1.190, de 4 de abril de 1939

o entdo Presidente da Republica Getulio Vargas institui a Faculdade Nacional de

' Mensagem do entdo Governador do Amazonas no periodo de 2010 a 2014, Omar José Abdel
Aziz, a Assembleia Legislativa 2011/2012/2012. Disponivel em: <http://goo.gl/qYChSw>. Acesso em
set. 2015.

12 A Universidade do Distrito Federal (UDF) foi criada pelo Decreto Municipal n® 5.513, de 4 de abril
de 1935, tendo como fins promover e estimular a cultura de modo a concorrer para o
aperfeicoamento da comunidade brasileira; encorajar as aquisi¢des das ciéncias e das artes pelo
ensino regular de suas escolas e pelos cursos de extensdo popular; formar profissionais e técnicos
nos varios ramos de atividades que as suas escolas e institutos comportassem e prover a formacgéao
do magistério em todos os seus graus (art.2°). (Programa de Estudos e Documentagdo Educacgéo e
Sociedade). Disponivel em: <http://goo.gl/PgY52T>. Acesso em set. 2015.
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Filosofia da Universidade do Brasil. Com relagao a criacdo desta faculdade, temos
que,

Em 20 de janeiro de 1939, o Decreto n.° 1.063, assinado pelo
Presidente Getulio Vargas e o Ministro Gustavo Capanema transfere
os cursos da Universidade do Distrito Federal para a Universidade do
Brasil. Em 27 de margo do mesmo ano, o Ministro encaminha ao
Presidente o projeto de decreto-lei, organizando a Faculdade
Nacional de Filosofia. Na exposicdo de motivos, assinala que ela
representa sem duvida um dos mais seguros e decisivos passos,
tentados em nosso pais, para o fim de dar a educacéo e a cultura
nacionais solidez e elevacéo (UFRJ, 1996).

A finalidade desta faculdade consistia em: i) preparar trabalhadores
intelectuais para o exercicio das atividades culturais de ordem desinteressada ou
técnica; ii) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal e iii)
realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, constituidores de objeto do seu
ensino. Quatro se¢des fundamentais compdem essa unidade universitaria: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia, havendo também uma sec¢éo especial de Didatica. Os
cursos sao agrupados em ordinarios e extraordinarios. Os primeiros destinam-se a
obtencao do titulo de bacharel ou de licenciado e, os demais se caracterizam como
cursos avulsos, de aperfeicoamento, de especializacdo e de doutorado. Através
dessas quatro secdes sao oferecidos cursos que conferem o diploma de bacharel.

i) Segéao de Filosofia — Curso de Filosofia;

i) Secédo de Letras — Cursos de Letra Anglo-Germéanicas, Letras
Classicas e Letras Neolatinas;

iii) Secdo de Ciéncias — Cursos de Ciéncias Sociais, de Fisica, de
Histéria e Geografia, de Histéria Natural, de Matematica e de
Quimica;

iv) Secao de Pedagogia - Curso de Pedagogia;

V) Secéo Especial de Didatica — Curso de Didatica (UFRJ, 1996).

No ano de 1940, sdo doze cursos, acrescidos, em 1943, de Jornalismo o qual
s6 vem ser implementado em 1948 e, em 1962, o de Psicologia. O Curso de
Didatica, exigéncia para os que pretendiam lecionar no ensino secundario, de 1939
a 1946, tinha a duragéo de um ano.

Ressalta o autor, sendo esta Instituicdo considerada referéncia para as
demais escolas de nivel superior, o paradigma resultante do Decreto Lei n°® 1.190 de
4 de abril de 1939 se estendeu para todo o pais, compondo o modelo que ficou
conhecido como “esquema 3+1” adotado na organizagao dos cursos de Licenciatura
e de Pedagogia. Os primeiros formavam os professores para ministrar as varias

disciplinas que compunham os curriculos das escolas secundarias; os segundos
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formavam os professores para exercer a docéncia nas Escolas Normais. Em ambos
0S casos vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, e um ano para a formacéao didatica (SAVIANI, 2009, p. 146).

E notdrio que, ao ser generalizado, o modelo de formac&o de professores em
nivel superior perdeu sua referéncia de origem, com suporte nas escolas
experimentais que forneciam uma base de pesquisa que pretendia dar carater
cientifico aos processos formativos. A mesma orientagdo prevaleceu, no que se
refere ao ensino normal, com a aprovagdo em ambito nacional do Decreto-Lei n°
8.530, de 2 de janeiro de 1946 conhecido como Lei Organica do Ensino Normal
(BRASIL, 1946).

Na nova estrutura, o curso normal, em simetria com os demais cursos de
nivel secundario, foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial
do curso secundario e tinha duragdo de quatro anos. Seu objetivo era formar
regentes do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais regionais. O segundo
ciclo, com a duragdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso
secundario. Seu objetivo era formar os professores do ensino primario e funcionaria
em Escolas Normais e nos institutos de educacao. Estes, além dos cursos citados,
contariam com jardim de infancia e escola primaria anexa e ministrariam também
cursos de especializacdo de professores primarios para as areas de Educacao
Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, musica e canto e cursos de
administradores escolares para formar diretores, orientadores e inspetores escolares
(SAVIANI, 2009, p. 146-147).

Nesta analise, o autor destaca que, com a implantagdo tanto dos cursos
normais como dos de Licenciatura e Pedagogia a formagdo de professores foi
centrada no aspecto profissional sustentado por um curriculo composto por um
conjunto de disciplinas a serem frequentadas, dispensada a exigéncia de escolas-
laboratério. Essa situagdo, especialmente no nivel superior, expressou-se numa
solugdo dualista: os cursos de licenciatura foram fortemente marcados pelos
conteudos culturais cognitivos, repelindo o aspecto pedagogico-didatico a um
apéndice de menor importancia, representado pelo curso de didatica, encarado
como uma mera exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de

professor.
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A semelhanga do que ocorreu com o0s cursos normais, o curso de Pedagogia
foi marcado por uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio
estivesse todo ele absorvido do carater pedagodgico-didatico, este tendeu a ser
interpretado como um conteudo a ser transmitido aos alunos antes que, como algo a
ser assimilado teorica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da agéo
docente. Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se
constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo da formagao docente, foi

incorporado sob a égide do modelo dos conteudos culturais cognitivos.

1.1.5 Substituicao da Escola Normal pela habilitagao especifica de Magistério
(1971 — 1996)

Com o passar dos tempos, a Escola Normal € substituida pela habilitacdo
especifica de Magistério no periodo de 1971 a 1996. O golpe militar de 1964 exigiu
adequacgdes no campo educacional efetivadas mediante mudancgas na legislagcao do
ensino. Em decorréncia, a Lei n° 5.692/71 modificou os ensinos primario e médio,
alterando sua denominagédo respectivamente para primeiro e segundo graus,
desaparecendo com essa nova estrutura, as Escolas Normais. Em seu lugar foi
instituida a habilitagao especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1°
grau. Pelo Parecer n°. 349/72, aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitagdo
especifica do magistério foi organizada em duas modalidades basicas: uma com a
duracgdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra
com a duragao de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série
do 1° grau (SAVIANI, 2009, p. 147).

Como referéncia o autor citado, o curriculo minimo compreendia o nucleo
comum, obrigatério em todo o territério nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus,
para garantir a formagdo geral; e uma parte diversificada, visando a formacéao
especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagdo de 2° Grau. A
formagdo de professores para o antigo ensino primario foi reduzida a uma
habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade preocupante.

Observa-se que a evidéncia e gravidade dos problemas levaram o governo a

langar, em 1982, o projeto Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério,
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que teve o carater de “revitalizagdo da Escola Normal”’. Mas esse projeto, apesar
dos resultados positivos, foi descontinuado quando seu alcance quantitativo era
ainda restrito, sem qualquer politica para o aproveitamento dos professores
formados pelos centros nas redes escolares publicas (CAVALCANTE, 1994, p. 123).

Nesta perspectiva, para as quatro ultimas séries do ensino de 1° grau e para o
ensino de 2° grau, a Lei n® 5.692/71 previu a formagéo de professores em nivel
superior, em cursos de licenciatura curta (3 anos de duragéo) ou plena (4 anos de
duragdo). Ao curso de Pedagogia, além da formag&o de professores para habilitagao
especifica de Magistério, conferiu-se a atribuicdo de formar os especialistas em
Educacado, ai compreendidos os diretores de escola, orientadores, supervisores
escolares e inspetores de ensino.

Concomitante a esse ordenamento legal, conforme C. S. B. Silva (2003, p. 68
e 79) a partir de 1980 desencadeou-se, um amplo movimento pela reformulagéo dos
cursos de Pedagogia e licenciatura que adotou o principio da “docéncia como a base
da identidade profissional de todos os profissionais da educacdo”. A luz desse
principio, destaca D. Saviani (2009, p. 148) a maioria das instituicbes pendeu a
situar como atribuigdo dos cursos de Pedagogia a formacgao de professores para a

educacéo infantil e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (ensino fundamental).

1.1.6 Advento dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais
Superiores

O quadro mobilizador dos educadores (1996-2006) nutriu a expectativa de
que, findo o regime militar, o problema da formacado docente no Brasil seria mais
bem equacionado. Mas a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao promulgada,
apos diversas vicissitudes, em 20 de dezembro de 1996, ndao correspondeu a essa
expectativa. Introduzindo como alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciatura
os institutos superiores de educacao e as Escolas Normais Superiores, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo apontou uma politica educacional a efetuar um
nivelamento inferior: os institutos superiores de educagdo emergem como
instituicdes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacao mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragdao (SAVIANI, 2008c, p.
218-221).
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N&o obstante, ndo ficaram imunes as novas diretrizes curriculares do curso de
Pedagogia homologadas em Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia,
licenciatura, ao constatar-se que, ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas
mudancas introduzidas no processo de formacado docente demonstram um quadro
de descontinuidade, ainda que sem rupturas. A questdo pedagogica, de inicio
ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posi¢gdo central nas incipientes
reformas da década de 1930, ndo encontrando até nossos dias uma conducgao
satisfatéria. Na analise de D. Saviani (2009, p. 148) a precariedade das politicas
formativas no decorrer dos periodos analisados se revela permanente no decorrer
dos periodos cujas sucessivas mudancas nao estabeleceram um padrao
minimamente consistente de preparacao docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacéo.

O que se pode entrever € que no contexto exposto configuraram-se dois
modelos de formagéo de professores: (i) modelo dos conteudos culturais cognitivos:
para o qual a formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteudos da area de conhecimento correspondente a disciplina que
ird lecionar. (ii) modelo pedagogico-didatico: em contraposi¢do ao anterior. Este
modelo considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se completa
com o efetivo preparo pedagadgico didatico (SAVIANI, 2009, 148-149).

E relevante destacar o que escreve o autor ao tratar sobre a formacéo de

professores com relagao a universidade:

Quando se afirma que a universidade ndo tem interesse pelo
problema da formagao de professores, o que se esta querendo dizer
€ que ela nunca se preocupou com a formacéao especifica, isto €, com
o preparo pedagoégico didatico dos professores. Nao se trata de uma
omissao da universidade em relagdo ao problema da formagéo dos
professores, mas a luta entre dois modelos diferentes de formacgao.
De um lado esta o modelo para o qual a formagédo de professores
propriamente dita se esgota na cultura geral e no dominio especifico
dos conteldos da area de conhecimento correspondente a disciplina
que o professor ira lecionar. Considera-se que a formagao
pedagégico-didatica vira em decorréncia do dominio dos conteudos
do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na propria
pratica docente ou mediante mecanismo do tipo “treinamento em
servico” nao cabendo a universidade esse tipo de preocupagao
(Ibidem, p. 149).

A esse modelo se contrapbe aquele segundo o qual a formagao de

professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagogico didatico. Em
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consequéncia, além da cultura geral e da formagdo especifica na area de
conhecimento correspondente, a instituicdo formadora devera assegurar, de forma
deliberada e sistematica por meio da organizagdo curricular, a preparagao
pedagogico-didatica, sem a qual ndo estara, em sentido préprio, formando
professores corrobora o autor.

Na historia da formagcao de professores constatamos que o primeiro modelo
predominou nas universidades e demais instituigbes de ensino superior que se
encarregaram da formag¢ao dos professores secundarios, ao passo que o segundo
tendeu a prevalecer nas Escolas Normais, ou seja, na formacdo dos professores
primarios. As universidades, na sua configuragao contemporanea, caracterizam-se
por trés elementos interligados, mas com pesos diferentes: o Estado, a sociedade
civil e a autonomia da comunidade académica. A prevaléncia do Estado da origem
ao modelo napolebnico; prevalecendo a sociedade civil tem-se o modelo anglo-
saxoOnico; e sobre a autonomia da comunidade académica se funda o modelo
prussiano.

Nos casos em que predomina o modelo napolednico, ainda que sob a
aparéncia de cadtica diversidade, as universidades tendem, por indugdo do Estado,
a se unificar estruturalmente sob um ordenamento comum e com 0s mesmos
curriculos formativos. E o curriculo formativo posto em posicado dominante para os
professores da escola secundaria € aquele centrado nos conteudos culturais-
cognitivos, dispensada qualquer preocupagao com o preparo pedagogico-didatico.

Tal fenbmeno é compreensivel quando se considera que, sob a hegemonia
de uma elite de corte liberal-burgués, a escola secundaria foi definida como o lugar
da distingdo de classe cujo papel é garantir aos membros da elite o dominio
daqueles conteudos que a distinguem do povo-massa. Na universidade brasileira,
apesar de certa influéncia em nivel organizacional do modelo anglo-saxdnico pela
via dos Estados Unidos, prevalece o modelo napolebénico (SAVIANI, 2009, p. 148-
149).

Com efeito, a Constituicdo promulgada em 5 de outubro de 1988, apontava
nessa dire¢ao, ao incorporar varios dispositivos que previam diversas reivindicagcdoes
do movimento docente e ao manter o dispositivo que conferia a Uniao competéncia
exclusiva para legislar sobre diretrizes e bases da educac¢do nacional. Para dar

cumprimento a esse dispositivo iniciou-se, ja em dezembro de 1988, a tramitagédo da
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proposta de elaboracdo das novas diretrizes e bases da educacdo nacional,
chegando-se, apds diversas vicissitudes, a Lei n° 9.394, promulgada em 20 de
dezembro de 1996.

Nesta perspectiva, retomemos o que prescreve a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional, que dedica um capitulo especifico a formagao dos profissionais
da educacao, com destaque para os professores iniciando com os fundamentos

metodoldgicos que presidirao a formacgao:

O art. n°. 61 - expressa que a formagéo de profissionais da educagéo,
de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades
de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando, tera como fundamentos: | — a associagao entre teoria e
praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico; Il —
aproveitamento da formagdo e experiéncia s anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

Art. n°. 62 - A formagéo de docentes para atuar nas educagéo basica
far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, em universidades e institutos superiores de educagéo,
admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na
educagdo infanti e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. n°. 63 — Os institutos superiores de educagdo manterdo. | —
cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il
— programas de formagdo pedagodgica para portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacgao basica; Il —
programa de educacao continuada para profissionais de educacgao
dos diversos niveis de ensino.

Art. n°. 65 — A formacgédo docente, exceto pra a educagdo superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. n°. 66 — A preparag&o para o exercicio do magistério superior far-
se-a em nivel de pés-graduagéo, posteriormente em programas de
mestrado e doutorado (/bidem, 1996)

E importante observar que a lei prevé que as caracteristicas gerais da
formagao de professor devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e
modalidades de ensino assim como a cada faixa etaria. E preciso destacar a clareza
perseguida pela lei ao constituir a educagao basica como referéncia principal para a
formagao dos profissionais da educagado. Observa-se que do ponto de vista legal, os
objetivos e conteudos de todo e qualquer curso ou programa de formagao
continuada de professores devem tomar como referéncia: os artigos 22, 27, 29, 32,

35 e 36 da mesma lei de Diretrizes de Bases, bem como as normas nacionais
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instituidas pelo Ministério da Educacgao, em elaboragao com o Conselho Nacional de
Educagdo nos Pareceres n° 04/98 e 22/98 e Resolugbes n° 02/98, 03/98 e 01/99, da
Camara de Educacéao Basica (BRASIL, 9/2001).

Como forma de evidenciar a situacdo da formacédo dos professores M. L.
Tanuri (2000, p. 85) em suas pesquisas evidencia que no ano de 1996 o Brasil
contava com 5.276 Habilitagbes do Magistério em estabelecimentos de ensino
meédio, das quais 3.420 em escolas estaduais, 1.152 em escolas particulares, 701
em escolas municipais e 3 federais” e em nivel superior, contava-se, em 1994, com
337 Cursos de Pedagogia, sendo 239 particulares, 35 federais, 35 estaduais e 28
municipais. Portanto, a formagao dos professores da educacgao infantil e das quatro
primeiras séries do ensino fundamental era massivamente efetivada em nivel médio.

Mediante o exposto, o artigo n° 62 da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao estabelece que a formacao dos docentes para atuar na educagao basica,
que abrange a educagéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, passaria a
ser feita em nivel superior. Portanto, o espirito da nova Lei de Diretrizes e Bases era
considerar o nivel superior como exigéncia para a formagao de professores de todos
os tipos, o que significava passar ao nivel superior a formagao dos professores da
educacao infantil e das quatro' primeiras séries do ensino fundamental, até entdo
realizada predominantemente em nivel médio. Comenta D. Saviani (2005) que na
letra da lei houve, porém, duas falhas: uma de redagcdo e a outra de técnica
legislativa que n&o serao abordados nesta pesquisa.

Como escreve Saviani (2005), a falha de redagéo ocorreu no paragrafo quarto
do Artigo 87 das Disposigdes Transitorias. Ali esta escrito: “Até o fim da Década da
Educagéo somente serdao admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo”. Ora, literalmente isso significa que até o final
da década da educacao, que a lei definiu como se iniciando “um ano a partir’ de sua
publicagdo, portanto, de 23 de dezembro de 1997 a 22 de dezembro de 2007,
somente seriam admitidos professores formados em nivel superior. Entao, depois de

22 de dezembro de 2007, n&o haveria essa exigéncia, o que significaria que seria

3 Art. n° 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formagédo basica do cidadao,
mediante: Redacdo dada pela Lei n° 11.274, de 2006. Disponivel em: <http://goo.gl/o5DRHs>.
Acesso em set. 2015; <http://goo.gl/tdYTRb>. Acesso em ago. 2015.
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possivel admitir professores sem formacéo superior. E evidente que ha, ai, um erro
de redacao. O que se queria dizer, e todos assim entenderam, € que a partir do fim
da década da educagao somente seriam admitidos professores habilitados em nivel
superior. Assim, os dez anos seriam um periodo de transi¢do, apds o que a regra
nao admitiria mais exceg¢ao. Mas essa falha ndo chegou a ter consequéncia porque,
ao que parece, ninguém a notou. Ja a falha de técnica legislativa, esta provocou
consequéncias.

A falha de técnica legislativa encontra-se no artigo 62 que fixa a regra de que a
formacéo de docentes para a educagao basica sera feita em nivel superior. Mas, no
mesmo artigo, se introduz a excegao, admitindo-se como formagao minima o nivel
meédio, sem estabelecimento de prazo. E somente nas “Disposi¢des Transitorias”, no
mencionado paragrafo do artigo 87, se fixa um prazo de dez anos para que a regra
passe a valer plenamente. Ora, em termos de técnica legislativa caberia fixar, no
corpo da lei, a regra e, nas disposigdes transitorias, admitir-se a excegéo no periodo
de transi¢cdo. Assim, o artigo 62 deveria, simplesmente, estabelecer que a formagao
de docentes para a educacdo basica seria feita em nivel superior. E, nas
disposigdes transitorias, registrar que, até o fim da década da educacgao se admitiria,
como formag¢ao minima, a oferecida em nivel médio. Nesse caso, sim, caberia na
redacdo a expressao “até o fim da década”, referida a formagao em nivel médio, que
deveria cessar, dando lugar a norma fixada pela lei que exige a formagao em nivel
superior.

Apoés prolongada discussao com D. Saviani, faz-se necessario contextualizar
os fatos sobre a formacédo de professores, pois que, nas duas ultimas décadas, no
Brasil, esforcos foram concentrados na area educacional, tendo no seu horizonte os
desafios postos pelas demandas e necessidades que emergiram em nossa
sociedade em varias frentes — necessidades de ordem social, econdmica e cultural
que se colocam no contexto dos direitos humanos.

No setor educacional, em suas varias instdncias nos governos, procurou-se:
reorganizar aspectos do financiamento da educagédo; aumentar os anos de
escolaridade da populagao; investir em infraestrutura; orientar os curriculos da
educacao basica; ampliar as oportunidades no ensino superior; formar docentes por
diversos meios; deslocar a formagao dos professores da educacgao basica do nivel

meédio para o nivel superior; desenvolver programas de formagdo continuada de
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professores; melhorar os livros didaticos e sua distribuicdo; orientar a elaboracao de
planos de carreira docente; instituir o piso salarial nacional para professores, entre
tantas outras agdes politicas (GATTI, 2011, p. 424-425).

1.1.7 A formacgao de professores nos municipios de Jundiai e Manaus

A formacdo dos professores ocorre também em sala de aula, nas
experiéncias, nas construcdes, nos desafios, em laboratérios, em espacos nao
formais, com os alunos na cotidianidade de sua rotina. Nesta perspectiva torna-se
interessante destacar experiéncias na area da formacédo de professores. Para
conhecer a realidade, apontaremos a seguir iniciativas de escolas nos estados de
Sao Paulo e Amazonas no processo formativo de professores no Brasil.

Conceber a ideia de que os processos de formacédo continuada constituem
importante forma de apoio ao trabalho docente. A formacgdo continuada, nas
palavras de F. Imbernén (2009, p. 49, apud André, 2010, p. 49) deve fomentar o
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado,
potencializando um trabalho colaborativo para mudar a pratica. Ao enunciar tal
proposi¢ao, o autor comenta que se deve dar especial atengao a questdes ligadas a
subjetividade dos docentes, ou seja, considerar suas emogdes, sentimentos,
autoestima, fazé-los compreender seus sentimentos e emogdes e reconhecer as
emocgodes do outro, oferecer condigdes para que eles exercam a escuta ativa e a
empatia. Ao lado da dimensao subjetiva, o autor pde em relevo a necessidade de
que os docentes tenham dominio dos conhecimentos profissionais, ou seja, dos
saberes diretamente vinculados ao ensino, que lhes permitirdo fazer com que seus
alunos aprendam.

Outro aspecto que esta presente na proposta do autor citado é a dimensao
institucional, o que fica muito evidente em varios de seus escritos, quando defende
que, ao lado das mudancas do professorado, deve haver mudangas nos contextos
de trabalho. O exercicio da docéncia requer condicbes minimas, como: dispor de
material didatico pedagogico, espaco fisico adequado, numero de alunos razoavel,
conviver em um “clima” de relagdes interpessoais propicias, contar com assessoria
nas areas de especialidade do curriculo e da didatica. Além disso, o autor defende

muito enfaticamente a necessidade de criar uma cultura colaborativa na escola:
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professores aprendendo uns com os outros, num ambiente de reflexdo coletiva
sobre a pratica, orientados por um projeto coletivo de intervencéo e de analise critica
da realidade.

Ha que se destacar que, no municipio de Jundiai Estado de Sao Paulo e em
Manaus, capital do Amazonas fica muito nitida uma politica de formagao que se
expressa na disponibilidade de espago fisico — um Centro de Formagdo — e na
existéncia de um projeto bem articulado, com propdsitos claros, atividades variadas,
coerentes com o0s objetivos, metodologia prépria, indicagdo dos resultados
esperados e montagem de uma sistematica de avaliacdo. Destacaremos nesta
pesquisa dois municipios.

O Municipio de Jundiai, Estado de Sao Paulo, que além de um Centro de
Formacéo' tem uma proposta de formac&o continuada voltada & implementacéo do
curriculo e a melhoria da aprendizagem do aluno, com disponibilidade de recursos
materiais, incentivos salariais, acompanhamento do desempenho dos alunos e
atendimento as dificuldades dos professores. Ha ainda nesta secretaria um
programa especial de inser¢gdo de novos professores na docéncia: apds aprovagao
no concurso, os iniciantes tém 30 dias de capacitagdo antes de entrar em sala de
aula, quando ja recebem salario. A capacitagédo € realizada pelos especialistas da
Fundacado Vanzolini ou pela equipe Bradesco.

Em Manaus, Estado do Amazonas, na Secretaria Municipal de Educacdo'® -
SEMED, esse processo também estd em curso onde foram realizados
levantamentos das necessidades das escolas, por meio de encontros de formacao,
por segmentos: educacgao infantil, professores do 1° ao 5° ano, professores do 6° ao
9° ano, Educacgao de Jovens e Adultos, diretores e pedagogos. O levantamento e
analise das necessidades formativas junto aos docentes € um passo essencial para
que tomem consciéncia de si em situacdes de trabalho, de suas crencas, valores,

posicoes ideoldgicas, politicas, éticas, cientificas, pedagdgicas, daquilo que norteia

' 0 centro Municipal de Capacitagcdo e Formagdo Permanente do Magistério “Professor Paulo
Freire” localizado no segundo piso do prédio da Secretaria Municipal de Educagédo de Jundiai/SP.
Inaugurado em agosto de 1999, conta com diversas salas equipadas com recursos audiovisuais.
Disponivel em:< http://goo.gl/JrPQkv>. Acesso em set. 2015.

15 SEMED - Manaus Amazonas. Gerencia a area educacional do municipio, nos niveis de Educagao
Infantil e Ensino Fundamental, executando todas as etapas da Politica Municipal de Educacgao.
Planeja, coordena, controla e executa atividades que garantem os recursos, métodos e profissionais
necessarios para a prestacado de servigos educacionais de qualidade aos cidadaos. Disponivel em:
<http://semed.manaus.am.gov.br/>. Acesso em: set. 2015.
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sua agao, nos dizeres de A. Rodrigues (2006, p. 116), configurando-se como uma
estratégia de desenvolvimento da competéncia reflexiva. Este € um aspecto que
ainda merece séria consideragao por parte dos 6rgaos executores das politicas.

Ainda em Manaus, para atender as demandas de formacdo, a Secretaria
Municipal de Educagéo, com o programa de Formacgao Tapiri por meio da Divisédo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério, espaco de formagao continuada, criada
em 2001, realiza esta formagado que busca aprimorar constantemente a pratica
pedagogica e o desenvolvimento das competéncias profissionais de seus servidores,
visando a promocdo de qualidade. Fazem parte da Geréncia de Formagao
Continuada e a Geréncia de Tecnologia Educacional. O atendimento aos
professores da educacdo se da em trés turnos, através de formacgao continuada
presencial, semipresencial e a distancia.

No ano de 2014 a formagao continuada deu-se em dois eixos principais
denominados Nucleo de Estudos Estruturantes e Nucleo de Estudos
Interdisciplinares. O Nucleo de Estudos Estruturantes é constituido pela Escola de
Gestao, Escola de Professores, Escola de Administrativos e Escola de Assessores
Pedagogicos. O Nucleo de Estudos Interdisciplinares oferecera tematicas que
compdem o eixo interdisciplinar, com temas sociais, tecnolégicos e contemporéaneos
que deverao ser ofertados conforme a solicitacdo da necessidade de cada instituicdo
escolar. As orientacbes, informagbes e procedimentos para a participagdo dos
servidores na formacao continuada estdo estabelecidas na Portaria n° 0765/2014 do
Diario Oficial do Municipio de 28.08.2014'®, com o objetivo de fortalecer a gestdo
colaborativa do trabalho pedagogico dos professores, gestores, pedagogos,
assessores e servidores administrativos.

O programa de Formagao Tapiri tem por objetivo geral desenvolver processos
de formacao continuada associada a pesquisa, fundamentada na praxis educativa
humanizada, democratica e cidada, na perspectiva da transdisciplinaridade. Na
mesma linha de agao, a formacao continuada em 2015 dar-se-a também em dois

eixos principais como citado no paragrafo anterior conforme a organizagcéo de seu

'® Prefeitura de Manaus. Lei Organica do Municipio de Manaus. Portaria n® 0765/2014-SEMED/GS.
Art. 128, inciso Il — estabelece orientagdes, informacdes e procedimentos para a participacdo dos
servidores na Formacdo Continuada — 2014/2. Diario Oficial do Municipio de Manaus. Poder
Executivo. Lei Orgénica do Municipio Ano XV, ed. 3482 de 28.08.2014 p. 13.
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calendario de formagdo continuada disponivel no site da SEMED"’ (PREFEITURA
DE MANAUS/SEMED, 2014/15).

O investimento da Prefeitura de Manaus na formagdo continuada de
professores, gestores e pedagogos com o programa Formagéo Tapiri proporciona
momentos de discussdo e reflexdo no processo de gestdo, desenvolvimento do
ensino e aprendizagem, conhecimentos técnicos de formagao geral da sociedade e
avaliacao.

Sua visdo de futuro € ser referéncia na formacdo de professores da rede
municipal de ensino de Manaus, com a missdo de promover servigo publico de
qualidade, na area da formagao continuada, de forma critica, reflexiva e dialdgica
aos profissionais da educagcdo da SEMED/Manaus, adotando os valores:
compromisso com a educagdo; e€tica e transparéncia; exceléncia na gestao;
acessibilidade e inclusédo social; cidadania e controle social; responsabilidade
ambiental; inovacdo e empreendedorismo. O objetivo € buscar a qualidade,
aprendizagem e autonomia.

A Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério/SEMED cria uma
cultura propria de entender a dinamica do conhecimento, partindo da relagdo com o
mundo, socializacdo e busca da compreensido da diversidade, as possibilidades e
caminhos da inclusdo, bem como a inter, multi, pluri e transdisciplinariedade
presentes nos espacgos educativos da Escola. Este trabalho é organizado em polos
de atendimento e conhecimento. Estes polos dizem respeito a organizagao
pedagogica e material das escolas, espagos de aprendizagens como base para a
construcdo de situagcdes de formacdo com as Escolas de Formacido abaixo

relacionadas.

i Escola de Professores: Educacdo Infantil — Professores da
creche e pré-escola. Projeto de formagdo para este
segmento: O curriculo na Educagao Infantil: experiéncias e
saberes dos bebés e criangas pequenas;

ii. Educagao dos Anos iniciais: Professores do 1° ao 3° ano —
Bloco Pedagdgico. Dialogo com as diversas éareas do
conhecimento, com vivéncias nas diversas areas do
conhecimento numa perspectiva do letramento a partir dos
fundamentos didatico-pedagdgico;

"7 Prefeitura Municipal de Manaus. Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério. Prefeitura
de Manaus. SEMED. Disponivel em: http://ddpm.manaus.am.gov.br. Acesso em ago. 2015.
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Educacao dos anos Iniciais — Professores do 4° e 5° ano:
Letramento Literario/Numeramento: Caminhos para a Prova
Brasil. Objetiva proporcionar espago e tempo de reflexao
sobre teoria e pratica de Letramento Literario/Numeramento e
suas implicagdes na Prova Brasil.

Educacao dos anos Finais — professores do 6° ao 9° ano:
Prova Brasil. Interfaces curriculares, para oportunizar o
didlogo entre as diversas areas do conhecimento e a Prova
Brasil.

Educacao do Ensino Noturno: Desafios e Perspectivas de
Aprendizagens na EJA, para desenvolver processos de
formagcdo continuada que colaborem na gestdo da
aprendizagem deste segmento, a partir dos desafios e
perspectivas no ensino noturno. Formacgdo Continuada e
estruturada em médulos, com carga horaria de acordo com a
programacédo do calendario de formagdo do turno noturno.
Atendendo professores do 1° e 2° Segmentos das escolas da
Rede Publica Municipal.

Educacao Escolar Indigena: desenvolve o Projeto Tecendo
Saberes em uma perspectiva intercultural e interdisciplinar
para os anos iniciais (multisseriado) do Ensino Fundamental.
As formagbes sao conduzidas mediante um processo de
didlogo, de interacdo e de compartilhamento de experiéncias
com os professores e representantes indigenas participantes
com oficinas de formacdo, em 06 modulos com a carga
horaria de 32 horas e calendario préprio da instituicdo
executora — e parceira — Universidade Federal do Amazonas
— UFAM, atendendo aos professores que atuam em salas
multisseriadas do 1° ao 5° ano. Escolas envolvidas: Escola
Municipal Trés Unidos, Escola Municipal Aleixo Bruno, Escola
Municipal Boas Novas, Escola Municipal Sao Tomé,
pertencentes a Divisao Distrital Zona Rural.

Educacao da Terra: O Programa Nacional de Educacao do
Campo é uma agdo do Governo Federal resultado da
mobilizacdo dos movimentos sociais e sindicais do campo,
para construcdo de referéncias de politica nacional de
educacdo do campo, com apoio do MEC. O Programa
Nacional de Educagdo do Campo oferece apoio técnico e
suporte financeiro para estados € municipios implementarem
suas respectivas politicas de Educagdo do Campo, através
de um conjunto de acgdes articuladas, que atendem as
escolas do campo e quilombolas em quatro eixos: gestdo e
praticas pedagdgicas, formagéo de professores, educagao de
jovens e adultos, educacdo profissional e tecnoldgica e
infraestrutura. O  programa trabalha a educagéao
contextualizada, promovendo a interacéo entre conhecimento
cientifico e os saberes das comunidades. A formacao
continuada dos servidores estd sendo desenvolvida em
parceria com a Secretaria Estadual de Educagao — SEDUC
tendo como instituicdo executora da formagéo a Universidade
Federal do Amazonas atendendo aos professores que atuam
em salas multisseriadas do 1° ao 5° ano, no total de 67
professores e 59 escolas envolvidas, pertencentes a Divisdo
Distrital Zona Rural.
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Viii. Escola de Gestao: atende aos gestores e pedagogos em
exercicio da Rede Municipal de Educacdo para oferecer
formacao continuada aos gestores e pedagogos em exercicio
da fungéo nas escolas da SEMED, visando a analise critica e
reflexiva da escola como organizagdo complexa, de
planejamento, execugao, coordenagao, acompanhamento e
avaliacao de planos e projetos pedagogicos e suas interfaces
com as politicas publicas, com os principios da gestao
democratica e da ética no exercicio da gestao educacional de
pessoas e de processos.

iX. Escola de Administrativos: A Escola para Servidores
Administrativos (manipuladores de alimentos, auxiliares de
servicos gerais, secretarios e auxiliares de secretaria,
bibliotecarios e auxiliares de biblioteca) tem o objetivo de
proporcionar o conhecimento de ferramentas para melhoria
do desempenho, com foco em seu comportamento social e
postura profissional.

X. Escola de Assessores Pedagodgicos: Publico que precisa
estar em constante processo de formagdo, atendera os
pedagogos que atuam nas Divisdes Distritais Zonais e
desenvolvem a funcdo de Assessores Pedagdgicos que tem
como objetivo, subsidiar sua agdo através de estudos
pertinentes ao processo educacional da rede municipal de
ensino, com foco nos resultados, na capacidade de analise e
resolugao de problemas (PREFEITURA DE

MANAUS/SEMED, 2015).®

Estes encontros séo realizados nos dias de planejamento escolar conforme
calendario de formacdo da Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério
em locais designados como Escolas Distritais, para atender as especificidades da
efetiva fungao do servidor e sinalizara no calendario mensal sob planejamento prévio
(Ibidem, 2015).

Destacamos a relevancia e o compromisso da Prefeitura de Manaus-SEMED,
com a formagéo continuada de professores por meio da Portaria n° 0765/2014-
SEMED/GS, onde o Secretario Municipal de Educagédo, Sr. Darcy Humberto
Michiles, no uso de suas atribuigdes conferidas pelo artigo 128, inciso Il, da Lei
Organica do Municipio de Manaus e, considerando a necessidade de estabelecer
orientagdes, informacdes e procedimentos para participacdo dos servidores na

formacéao continuada-2014/2; resolve:

i. As formagdes nas Escolas Distritais acontecerao nos seguintes
horarios: matutino - 7h30 as 11h; vespertino - 13h30 as 17h;
noturno - 18h30 as 21h30. Tempo de tolerancia na entrada — 15
minutos;

'8 Prefeitura de Manaus. Formag&o Tapiri. Escolas de Formagdo ano 2015. Disponivel em:
<http://goo.gl/4P4nfx>. Acesso em nov. 2015.
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i. A frequéncia do servidor no dia da Formacédo Continuada devera
ser assinada em sala de aula. Sendo que uma copia desta
frequéncia devera ser encaminhada pela Divisdo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério ao Departamento de
Gestdo Educacional, que, por conseguinte encaminha ao
Departamento Geral de Distrito, a fim de que possam ser
tomadas as medidas administrativas no que tange a presenga ou
falta do servidor, bem como o langamento no Sistema Integrado
de gestdo Educacional do estado do Amazonas;

iii. A inscricdo do professor nas turmas é de responsabilidade da
Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério, sendo
vedada a mudanga de horario, turno ou turma, pois os conteudos
ministrados tem o carater de continuidade; 4. Atrasos ocorridos
apos o periodo de tolerancia e, saidas antes do término da
formacdo serdo avaliados pelo Coordenador (a) de Polo e
Assessor (a) da Divisao Distrital Zona para assinatura na folha de
frequéncia;

iv. O servidor que ndo puder comparecer no dia da formagao devera
justificar sua auséncia por meio de atestado médico, ou
justificativa legalmente aceita, ao seu gestor, e este deve
encaminhar a justificativa ou o servidor.

v. A participagdo na formagédo continuada pelos servidores das
escolas que estdo em Calendario Especial é assegurada de
acordo com o segmento de ensino e turno de atuacgéo do servidor
(DOM, 2014, p. 13).

Com relacdo as orientacdes, informagdes e procedimentos para participacdo dos
servidores na formacao continuada da SEMED/2014/2 apresentados no paragrafo anterior,
fazemos uma analise comparativa que nos remete aos escritos de M. Foucault (1990, p. 17)
quando afirma que com a explosdo demografica do século XVIIlI e o crescimento do
aparelho de producdo, se expressa a necessidade de se “fabricar” um tipo de
homem que sirva adequadamente para o funcionamento, a manutencdo e o
fortalecimento da sociedade industrial e capitalista. Nesse momento acontece o que
o pensador chama de “dominacido politica®, esta é realizada como reposta a
necessidade de sua utilizacdo. Por um lado, essa utilizacdo € racional, intensa,
maxima em termos econémicos; por outro, este corpo sé se torna forga de trabalho
quando trabalhado, lapidado pelo sistema politico de dominagao caracteristico do
poder disciplinar.

Por isso,

Esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do
corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas forgas e lhes
impdéem uma relagdo de docilidade-utilidade, sdo o que podemos
chamar de “disciplinas” (FOUCAULT, 1993, p. 126).
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Para a concretizacdo do programa de formacéao transparecem delineamentos
que se comparados ao exposto nos escritos de M. Foucault sobre o poder disciplinar
estdo presentes e expressos no controle de horarios, frequéncia, justificativas de
auséncias dos servidores com atestados, ao responsavel como forma de controle,
condigdo de participagcdo na formacgao. Disciplinar por meio do controle para
aumentar a utilidade dos sujeitos, dos corpos, tornando-os doceis, obedientes, pois
para responder as necessidades do poder e compreender a constituicdo da
subjetividade nas sociedades modernas, afirma M. Foucault (2003, p. 229), é
necessario entender as relagdes de poder nas quais os individuos estao inseridos.

Como escreve o autor,

Ainda neste sentido o poder disciplinar objetiva aumentar a utilidade
dos corpos das pessoas, fazendo com que elas sejam
economicamente mais lucrativas, diminuindo sua capacidade politica,
tornando-as mais obedientes e passivas. A disciplina fabrica assim
corpos submissos e exercitados, corpos “déceis” e aumenta as forgas
do corpo em termos econémicos de utilidade e diminui essas mesmas
forcas em termos politicos de obediéncia (FOUCAULT, 1993, p. 127).

Na perspectiva de formagao continuada, vemos também que entre os anos
2000 e 2007, a preocupagao com politicas dirigidas aos docentes da educacao
basica passou ao primeiro plano, levando a implementacdo de varios programas
especificos, tanto em nivel federal como estadual e muitos municipios, mobilizados
por questbes regionais proprias ou estimulados pela acdo do Ministério da
Educacao. A formacéo inicial de professores nas licenciaturas é tema que comega a
suscitar intensos debates. O trabalho docente, as carreiras e salarios, a identidade
profissional de professores e sua formagao continuada e as praticas docentes na
educacdo de criangcas e adolescentes sdo questdes que tém preocupado
pesquisadores, gestores da educagcdo e amplos segmentos sociais (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 425)

A formacado de professores € um antigo e caro tema em nossa historia
educacional. Muitas pesquisas como escreve S. G. Pimenta, (2012, p. 33-34) ja
haviam sido produzidas sobre o assunto. Nos idos de 1960, Aparecida Joly

Gouveia'® e outros da area de Sociologia da Educacdo na Universidade Publica de

1 Aparecida Joly Gouveia (1919 — 1998). A primeira dos seis filhos de Leopoldina Joly Gouveia e
Luiz Furtado Gouveia Sobrinho. Nasceu em 15/07/1919, ltatiba, interior de S. Paulo. No quadro
docente do Departamento de Sociologia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sao Paulo, chegou, por concurso de provas e titulos, ao cargo em que se
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Sao Paulo — USP, ja havia inaugurando a pesquisa em educag¢ao no pais. Dentre
eles, Luiz Pereira utilizando dados do Censo Escolar do Brasil do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP (1995) em sua
pesquisa denominada Magistério Primario numa sociedade de classes (1969)
constava que a caracteristica mais marcante do Magistério Primario estava no fato

de ser,

uma ocupagdo quase exclusivamente feminina apontando como um
fator da desvalorizagédo relativa da profissionalizagdo docente, uma
vez que pautada em caracteristicas missionarias, de instinto maternal,
paciéncia e abnegacgao e de baixos salarios, poucas horas diarias de
trabalho e prestigio ocupacional insatisfatério. Fatores esses
aceitaveis para o trabalho de uma mulher de classe média alta, em
sociedade e uma cultura essencialmente baseadas no trabalho
masculino, suporte da familia (GOUVEIA, 1960, apud PIMENTA,
2012, p. 33-34).

A sociedade brasileira, como enfatiza a autora, no entanto, sera
profundamente alterada a partir dos anos 1960, com o desenvolvimento do
capitalismo urbano, apontando para uma desqualificacdo do trabalhador em geral, o
que poe em pauta a necessidade do trabalho da mulher para o sustento da familia,
especialmente da professora que podia conciliar trabalho e afazeres domésticos. Por
outro lado, o trabalho urbano vai ampliar a demanda social por escolarizacéo basica.

Neste sentido, o Instituto Nacional de Pesquisas Anisiio Teixeira - INEP?°
apontava em suas pesquisas sobre a formacado de professores realizada nas
escolas Normais de Ensino Meédio, que foram colocadas em evidéncia o
distanciamento e a impropriedade dessa formacdo em confronto com as
necessidades de uma escolaridade basica de qualidade, para uma populagio
significativamente ampliada e que trouxe para os bancos escolares as criangas dos
segmentos sociais até entdo excluidos.

Além de insuficiente — 44% dos professores primarios que ensinam em
nossas escolas sdo improvisados e sem formacao (Censo Escolar do Brasil, Inep,
1965). Com a formac&o ndo além da 22 série primaria, as Escolas Normais como

ressalta M. L. Pinheiro (1967) padeciam de uma tradi¢ao elitista em seu curriculo,

aposentou, o de Professor Titular da carreira académica. Disponivel em: <http://goo.gl/cVz3AM>.
Acesso em set. 2015

O INEP, criado no inicio dos anos 1940, iniciou em julho de 1944 a publicagdo da Revista Brasileira
de Estudos Pedagodgicos, para a divulgacdo do pensamento educacional brasileiro e das pesquisas
sobre formagéo de professores, até meados dos anos 1980. Foi um dos principais promotores para a
organizacao das Conferéncias Nacionais de Educagédo (CNEs) 1965/6/7, inviabilizadas pela ditadura
militar (PIMENTA, 2012, p. 21).
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distanciado das necessidades da pratica, que colocavam desafios que as
professoras nao estavam preparadas para enfrentar, ou mesmo nao se dispunham a
fazé-lo.

Essas pesquisas mostravam que o Curso Normal n&do partia da analise da
realidade isto €, em linguagem atual, que n&o realizava pesquisa da pratica, ndo
possibilitava a reflexdes dos professores, ndo preparando os futuros professores
para enfrenta-la, evidenciando que, o distanciamento sobre os cursos de formagao e
a realidade da escola primaria foi assim diagnosticado em pesquisa por L. M.
Pinheiro quando afirma que,

[...] embora os alunos estudem Psicologia e Sociologia, ndo adquirem
atitude psicoldgica e socioldgica adequadas para enfrentar, no futuro,
problemas concretos [...]. Ao aluno nédo é dada a oportunidade de
refletir sobre os problemas relacionados com a escola primaria e que
estdo a exigir solugdes (/bidem, 1967 p. 160).

O conhecimento do meio docente, através da experiéncia e de estudos,
coloca em relevo o quanto é problematica para os professores a questdo da
formacéao, tanto no que eles verbalizam a respeito da parte inicial dessa formagao
quanto no seu engajamento no principio e no decorrer do trabalho no Ensino

Fundamental e Médio. A formacao inicial € considerada “demasiadamente tedrica”

LEN 1Y ” “

suficientemente pratica”, “muito afastada da realidade de sala de aula” ou
“‘demasiadamente ligada a modelos” (PAQUAY, 2001, p. 46-47).

Os professores “queixam-se” que seus formadores “ndo explicam o suficiente”

ou “nao

sobre as dificuldades que seriam encontradas, nem da influéncia dos problemas
sociais sobre a classe; que nao’ “forneceram informacdes suficientes” sobre a
psicologia do aluno, as técnicas, etc. acusam-nos ainda de haverem “infantilizado” o
oficio. Por outro lado, eles mesmos sao taxados de resistentes a mudanca e ao
autoquestionamento, de pouco participantes e de conformistas, quando nao de
apresentarem comportamento infantil; de reiterarem qualquer teorizagcdo e de
esperarem de maneira por receitas prontas receitas estas que os formadores
evitaréo fornecer (LOUVET e BAILLAUQUES, 1992 apud PAQUAY, 2001, p. 47)
Como afirma A. Prost (1973a apud Paquay, 2001, p. 47) chega-se ao extremo
de pesquisadores e profissionais ligados a instituicdes questionarem as vantagens e
os efeitos da formacgao institucionalizada, tanto para o periodo inicial quanto para a
sequéncia do trabalho. Havera utilidade nessa formacao? Langamos a ideia da

existéncia de uma “pré-personalidade profissional”, escreve C. Lessard (1991 apud,
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Paquay, 2001, p. 47), mas outros pesquisadores consideram também que, mesmo
antes de entrar para a formagao, aqueles que chegam a instituicdo de ensino ja
estdo formados. A formacao seria somente mais uma das pegas do conjunto que
poderiamos chamar de “visdo do mestre”, que o futuro professor elabora quando
aluno e que carrega ao longo de toda a sua formagao, quando ndo de toda a sua
carreira.

Os principiantes no ensino colaboram para aprofundar a reflexdo. Nessas
circunstancias, nés nos perguntamos atualmente quais s&o os critérios para
qualificarmos de “formagdo” qualquer empreendimento organizado em um
determinado local para “adaptacédo ao emprego”, assim como o que pode haver de
formacao nos iniciantes, quando eles produzem “em cima da hora” capacidades de
resposta aos problemas encontrados, e isto sem levar em consideracdo quais sao
essas respostas.

Os mesmos professores fizeram compreender que na situagcdo real,
complexa, movel, aberta a multiplas pressées e em total responsabilidade com o
ensino, outra maneira de formar, diferente daquela vivida até entdo, é posta em
pratica ou € descoberta. Ela € personalizada, enraizada nas situagcées da classe e
da profissédo, baseada nas atividades locais.

E também, nesses locais e dentro desse periodo de tempo, uma interpelacdo
do sujeito sobre o que ele é, o que ele sabe, 0 que ele faz, o que ele esta se
tornando ou deseja tornar-se. E algo personalizado, mas também socializado, e
parece muito mais muito mais em confronto com a formacéo inicial instituida do que
um seu prolongamento ou complemento. A essa ruptura que € quase anulagao

alguns chamariam de “autoformagéao”, dizendo:

“Eu me formei sozinho”, declaram os professores quando se referem
a essa época. Sim, mas formou-se em qué? Esta € uma questao que
se mantém constante: basta lembrarmos as assertivas de que
demonstram que a primeira superagdo das dificuldades iniciais, o
primeiro dominio dos grandes problemas imediatos da classe,
permanecem sendo 0s mesmos, posteriormente, para um grande
numero de professores (HUBERMAN, 1991, apud PAQUAY, 2001, p.
48).

Sera suficiente para esses professores 0 minimo de dominio profissional,
constituido de “remendos” pedagdgicos e de pequenos impulsos ou avaliagdes do

trabalho, o qual é tao rapidamente encerrado? Para eles, a formagao sera

considerada uma passagem obrigatéria, um paréntese inevitavel, rapidamente
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fechado com a obtencdo do certificado de aptidao. Outras opinides esparsas nas
entrevistas com professores informam que “nunca se sabe o suficiente para
ensinar’, ou sugerem que talvez alguns colegas estejam muito cansados e mesmo
decepcionados com o trabalho realizado e que nem podem imaginar “além de tudo
continuar a formagao”. Neste contexto, isto significa “fazer estagio”, no qual serdo
“‘questionados demais”, “modificados” sem que realmente o desejem. NOs nos
perguntamos, contudo, se a concepgao e as expectativas — quando elas existem —
de uma formacgéo definida somente como ensino-aprendizagem de competéncias
profissionais minimas, especialmente praticas, estacionadas em um referencial de
base, ndo iriam por si s6s ao encontro de uma acgao cultivada e desejada de

formacao pessoal e de oficio.

1.1.8 A Educacao Profissional e a formagao de professores

O quanto ainda nao visto nos paragrafos anteriores, nos remete a retomada
do Parecer, CNE/CEB n° 16/99 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Profissional de Nivel Técnico, citado varias vezes nesta pesquisa, no
item 6 deste parecer, encontramos delineados os principios da educacao
profissional onde consta que as diretrizes curriculares nacionais para a educacgao
profissional de nivel técnico regem-se por um conjunto de principios que incluem o
da sua articulacdo com ensino médio e os comuns com a educacgao basica, também
orientadores da educacgao profissional, que séo os referentes aos valores estéticos,
politicos e éticos.

Outros principios definem sua identidade e especificidade, e se referem ao
desenvolvimento de competéncias para a laboralidade, a flexibilidade, a
interdisciplinaridade e a contextualizagcdo na organizagao curricular, a identidade dos
perfis profissionais de conclusdo, a atualizacdo permanente dos cursos e seus
curriculos, e a autonomia da escola em seu projeto pedagdégico. O Parecer, afirma
que a educacao profissional €, antes de tudo, educacao.

Por isso mesmo, rege-se pelos principios explicitados na Constituicao Federal
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Assim, a igualdade de
condigbes para 0 acesso e a permanéncia na escola, a liberdade de aprender e

ensinar, a valorizagdo dos profissionais da educagdo e os demais principios
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consagrados pelo artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases deve estar contemplado na
formagdo e no desenvolvimento dos projetos pedagogicos das escolas e demais
instituicoes de educacgao profissional.

O Parecer afirma que, a educacéo profissional é, antes de tudo, educacéo.
Esta afirmacéo parece revelar o prolongado tempo de siléncio, esquecimento, de
negacao e a falta de reconhecimento desta modalidade de educagao tao importante
para desenvolvimento do Brasil principalmente a partir dos anos 70.

Como veremos claramente no Capitulo I, conforme o Parecer CNE/CBE n°
16/99 ao numero 2, a formagao profissional, desde as suas origens, sempre foi
reservada as classes menos favorecidas, os pobres desvalidos da fortuna; para as
pessoas com pouca ou sem escolaridade e que desta maneira vendiam sua forca de
trabalho para o enriquecimento de poucos em detrimento de muitos apontando como
forca motora o desenvolvimento de competéncias para a laboralidade, isto €, para o
trabalho, estabelecendo-se uma nitida distincdo entre aqueles que detinham o saber
(ensino secundario, normal e superior) e 0s que executavam tarefas manuais
(ensino profissional).

Parece forcadamente querer recuperar este tempo quando fala em articulagao

do ensino ao afirmar que,

A educacao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular, ou por diferentes estratégias de educagao continuada.
O termo articulagdo empregado no artigo 40 da Lei de Diretrizes e
Bases, indica mais que complementaridade: implica em
intercomplementaridade mantendo-se a identidade de ambos; propde
uma regido comum, uma comunhdo de finalidades, uma acgéo
planejada e combinada entre o ensino médio e o ensino técnico.
Nem separagao, como foi a tradicdo da educacgéo brasileira até os
anos 70, nem conjugagado redutora em cursos profissionalizantes,
sucedaneos empobrecidos da educacao geral, tal qual a propiciada
pela Lei Federal N°5.692/71 (BRASIL, 1999, p. 17).

Em articulagdo, em conjugacao, sdo expressdes muito fortes e sindnimas:
articula e conjuga, porém nao foi o que de fato vimos desfilar no cenario da
educacao. Relembramos aqui, no governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva
(2003 a 2011) a educacgao profissional passou a se configurar mais visivelmente no
cenario politico na historia da educacdo que gragcas ao descaso opcional e por
questdes politicas, mesmo tratando-se de um socidlogo, o ex-presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995 a 2003) conseguiu retirar do mapa este nivel de ensino em

seu governo.
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Com relagao a formacgao de professores, como ja observado em outras partes
desta dissertagdo, a LDB n° 9.394/96 trouxe referencias para a formagdo dos
professores, extensivas aos de disciplinas especificas: formacdo mediante relacéo
teoria e pratica, aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores dos alunos
desenvolvidas em instituicbes de ensino e em outros contextos, e pratica de ensino
de, no minimo, 300 horas (MACHADO, 2008, p. 13-14).

Por isso, em sua abordagem sobre a necessidade de licenciaturas para a

formagao de professores esta mesma autora escreve,

A caréncia de pessoal docente qualificado tem se constituido num
dos pontos nevralgicos mais importantes que estrangulam a
expanséo da educagéo profissional no pais. Atualmente, anunciam-se
diversas medidas orientadas a expansao quantitativa da oferta desta
modalidade educativa no pais, incluindo-se a reorganizagao das
instituicoes federais de educacao profissional e tecnoldgica. Por outro
lado, ampliou-se o entendimento de que essa modalidade
educacional contempla processos educativos e investigativos de
geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas de
fundamental importdncia para o desenvolvimento nacional e o
atendimento de demandas sociais e regionais, 0 que requer o
provimento de quadros de formadores com padrbées de qualificagcado
adequados a atual complexidade do mundo do trabalho (/bidem, p.
13-14).

Com relagdo a educacgdo profissional mediante o Decreto n°® 2.208/97, que
veio regulamentar os artigos da nova Lei de Diretrizes e Bases - LDB referentes a
educacao profissional interpretou, no seu artigo 9°, que as disciplinas do ensino
técnico poderiam ser ministradas nao apenas por professores, mas por instrutores e
monitores, uma incuria com relagdo as exigéncias de habilitagdo docente. Previa
que estes deveriam ser selecionados, principalmente, pela experiéncia profissional,
que a preparagao para o magistério néo precisaria ser prévia, pois poderia se dar
em servigo e manteve a admissao de programas especiais de formag¢ao pedagdgica.
Apesar disso, cursos regulares de licenciatura foram também citados, mas sem
quaisquer outras referéncias mais concretas.

Em abordagem sobre a formacdo docente L. R. S. Machado (2008, p. 14)
alude que o CNE, mediante Resolugéo n°® 2/97, dispds sobre os programas especiais
de formacao pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
fundamental e do ensino médio e, relanceando os olhos para a educacgao
profissional em nivel médio, achou uma forma de incluir a formacéo de professores
para esta modalidade nesta resolucdo, sem promover a discussao sobre a

alternativa das licenciaturas.
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Nao obstante, entre tantas ofertas de formacao existentes, considera-se que,

[..] as licenciaturas tém sido apontadas como absolutamente
essenciais por serem o espaco privilegiado da formagdo docente
inicial e pelo importante papel que podem ter na profissionalizagédo
docente, para o desenvolvimento de pedagogias apropriadas as
especificidades da educagdo profissional, o intercambio de
experiéncias no campo da educacgao profissional, o desenvolvimento
da reflexdo pedagodgica sobre a pratica docente nesta area, o
fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensido, pensar a
profissdo, as relagcbes de trabalho e de poder nas instituigdes
escolares, a responsabilidade dos professores (/bidem, p. 15).

O Parecer CNE/CEB n° 16/99 da énfase também sobre o desenvolvimento de
competéncias para a laboralidade dentre outros destaques prescreve que, quando
competéncias basicas passam a ser cada vez mais valorizadas no ambito do
trabalho, e quando a convivéncia e as praticas sociais na vida cotidiana sao
invadidas em escala crescente por informagdes e conteudos tecnoldgicos, ocorre um
movimento de aproximacgao entre as demandas do trabalho e as da vida pessoal,
cultural e social.

E esse movimento que da sentido & articulagdo proposta na lei entre
educacao profissional e ensino médio. A articulagdo das duas modalidades
educacionais tem dois significados importantes. De um lado afirma a comunhao de
valores que, ao presidirem a organizacdo de ambas compreendem também o
conteudo valorativo das disposicdes e condutas a serem constituidas em seus
alunos. De outro, a articulagdo reforga o conjunto de competéncias comuns
ensinadas e aprendidas, tanto na educagéao basica quanto na profissional (BRASIL,
1999, p. 17).

O Parecer chama a atengao sobre a base comum — axioldgica e pedagdégica —
€ indispensavel destacar as especificidades da educacdo profissional e sua
identidade propria. Esta se expressa também em dois sentidos. O primeiro diz
respeito ao modo como os valores que comunga com a educagdo basica operam
para construir uma educacao profissional eficaz no desenvolvimento de aptidées
para a vida produtiva. O segundo refere-se as competéncias especificas a serem
constituidas para a qualificagdo e a habilitacao profissional nas diferentes areas. A
identidade da educacdo profissional ndo prescinde da definicido de principios
proprios que devem presidir sua organizagao institucional e curricular. Mas na sua

articulacdo com o ensino médio a educacao técnica deve buscar como expressar, na
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sua especificidade, os valores estéticos, politicos e éticos que ambos comungam.
Estes valores serao discutidos no decorrer desta pesquisa (BRASIL, 1999, p. 18).

Ainda que a valorizagdo da educagao profissional tenha tomado lugar de
destaque na legislagdo brasileira, o Parecer n° 16/99 em momento algum se
preocupa com a formacao dos profissionais, trabalhadores mediada pelo professor,
por seu oficio. O vazio, a lacuna representada pela falta de propostas para esta
modalidade de ensino € notoria na propria legislagao.

Como responder as exigéncias e normas deste Parecer? Quem ira ministrar
esta formagao? A quem é transferida esta tarefa de desenvolver competéncias para
a vida e para competéncias profissionais? Esparsamente e ndo de forma aleatéria,
recorremos as primeiras tentativas de formagao para professores da educacao
profissional onde em 1917 temos a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios
Wenceslau Bras, no Rio de Janeiro antigo Distrito Federal que constitui o inicio das
iniciativas, ja impregnado pelas dificuldades que surgiriam.

Outras sdo as exigéncias com relagdo ao perfil dos docentes da educagao
profissional, estas hoje estdo mais elevadas. Nao é mais suficiente o padrao do
artesanato, quando o mestre da oficina-escola se apresentava como o espelho que
o aluno praticante deveria adotar como referéncia. Superado também esta o padrao
da escola oficina, Machado (2008, p. 15) que impunha ao aluno a aplicagédo de
séries metddicas de aprendizagem. Instrutores recrutados nas empresas, segundo o
padrdo de que para ensinar basta saber fazer, apresentam grandes limitagbes nao
somente pedagdgicas, mas também tedricas com relagéo as atividades praticas que
ensinam.

Por outro lado, constata-se que em pleno século XXI, nas escolas de
educacgao profissional a presenca de professores com o perfil citado pela autora
ainda se faz presente. As instituicbes tém a preocupacdo em proporcionar a estes
profissionais, formacdo complementar dentro das novas exigéncias da educacéao
profissional para o mercado de trabalho por reconhecer que estes com tanta
experiéncia e com formagao atualizada, ainda podem contribuir com a formacao de
novos perfis profissionais.

Porém, a percepgao que se tem € que as experiéncias do chao de fabrica se
sobrepbem a tais exigéncias de formacado. Exemplo desta preocupagdo com a

formacéo do professor para melhoria de sua profissional no contexto da educagao
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profissional sdo as ofertas formativas em cursos de graduagdo e pds-graduagao
referenciadas no Capitulo IV propostas pelo Departamento Nacional do SENAI.

Para elucidar o texto acima, trazemos a discussdo um texto no qual € possivel
fazer a correlagao entre as exigéncias do curriculo de um professor para a educagao
profissional e os critérios de avaliacdo do curriculo de um trabalhador de fabrica
denominada como Avaliacdo, Desempenho e Analise de Perfil e o Planejamento das
Acdes Educacionais e dos Padrées de Referéncia do Mercado apresentado no livro,
“A fabrica como espaco educativo” de A. R. B. Mouréo, aplicado a uma empresa.

O texto expressa:

Devem considerar as conclusdes sobre o perfil e desempenho, as
aspiragcdes do empregado descritas no histérico pessoal e os acordos
de trabalho para o ano seguinte. Para que o plano de
desenvolvimento do empregado seja factivel, sdo definidas no
maximo trés prioridades de desenvolvimento a cada ano. O gestor
deste plano é o proprio empregado. Ao gerente cabe o papel de
orientador, mas é o empregado que deve “fazer acontecer”
(DOCUMENTO, 1996e, p. 5, apud MOURAO, 2006, p.95).

Comentando a citagao diz a autora que esta tras implicita que é o individuo o
responsavel por seu desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento de competéncias
€ assumido pelo proprio empregado, ao empregador cabe propiciar condigdes para
tal. Na minha compreensao Mourao (2006) é justamente por isso que a empresa
considera a formagao de competéncias como uma ‘Olimpiada Pessoal’.

Constata-se que,

[...] os professores da educacao profissional enfrentam novos
desafios relacionados as mudangas organizacionais que afetam as
relagdes profissionais, aos efeitos das inovagdes tecnoldgicas sobre
as atividades de trabalho e culturas profissionais, ao novo papel que
os sistemas simbolicos desempenham na estruturagdo do mundo do
trabalho, ao aumento das exigéncias de qualidade na producéo e nos
servigos, a exigéncia de maior atengao a justica social, as questdes
éticas e de sustentabilidade ambiental. Sdo novas demandas a
construcdo e reestruturacdo dos saberes e conhecimentos
fundamentais a analise, reflexado e intervencodes criticas e criativas na
atividade de trabalho (MACHADO, 2008, p. 15).

Por isso, compreender os processos pelos quais os professores aprendem os
conhecimentos que sao necessarios a pratica docente, as formas pelas quais os
docentes articulam diferentes saberes no exercicio da docéncia, tém se constituido

um campo fértil nas pesquisas sobre a formacgao de professores. Entretanto,

A relagédo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcao
de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica
integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantem
diferentes relagbes. Pode-se definir o saber docente como um saber
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plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experiéncias (TARDIF, 2014, 36).

Dentre os tipos de conhecimentos importantes, afirma o autor citado, destaca-
se, o conhecimento do conteudo, que se refere ao conhecimento que os professores
possuem a respeito do conteudo que ensinam, bem como a forma pela qual eles
transpbéem esse conhecimento a um modelo de ensino que produza compreensao
nos alunos, sendo esse um tipo especial de conhecimento e configura-se como uma
contribuicdo poderosa para a investigagao sobre a formacgéo de professores, pois no
processo de ensinar, eles adaptam, reconstroem, reordenam ou simplificam o
conteudo para torna-lo compreensivel para seus alunos.

Mas a formacgao de professores para atender a educacio profissional nao
poderia estar a mercé do esquecimento como ficou ao longo da histéria. Logo, a
necessidade de formagcdo para esta modalidade de ensino tornara-se uma
necessidade. A caréncia de pessoal docente qualificado ressalta L. R. S Machado,
(2008, p. 14) foi se constituindo num dos pontos que estrangulam a expanséo da
educacao profissional no pais. Anunciam-se medidas diversas orientadas a
expansao quantitativa da oferta desta modalidade educativa no pais, como a

reorganizacao das instituicdes federais de educacéao profissional e tecnoldgica. Mas,

essa auséncia de referéncias a formagao de professores para atuar
na EP, tem a ver com uma dada concepgao sobre as relagdes entre
experiéncia profissional e formacado académica, permeada por um
nao reconhecimento da docéncia na EP como um campo de
conhecimento com identidade prépria (OLIVEIRA, 2010, p. 461).

De outra forma, compreende-se que essa modalidade educacional abarca
processos educativos e investigativos de geragao e adaptagado de solugbes técnicas
e tecnoldgicas de fundamental importancia para o desenvolvimento nacional e o
atendimento para o desenvolvimento nacional e o atendimento de demandas sociais
e regionais, 0 que requer o provimento de quadros de formadores com padrdes de
qualificacdo adequados a atual complexidade do mundo do trabalho.

Organizagédo, planejamento e coordenagdo nacional dos esforgos de
superagao da estrutura fragmentada que ainda caracteriza a educacéao profissional
no Brasil, sdo necessarios como requisito fundamental mediante o desenvolvimento
de concepc¢ao consistente de politica ampla e continua de formagao profissional de

docentes para esta area. As ofertas de formacédo de docentes para este campo
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existem e sao diversificadas, porém, reduzidas mediante as demandas que nem
sempre atendem os perfiz de entrada dos candidatos.

Tais demandas constituem-se em programas especiais de pos-graduacgao,
formagao em servigo e formacado a disténcia sendo poucas as iniciativas de cursos
de licenciatura, sendo estas absolutamente essenciais por ser o espacgo privilegiado
da formacédo docente inicial e pelo importante papel que podem ter na
profissionalizacdo docente, para o desenvolvimento de pedagogias apropriadas, as
especificidades da educacao profissional, o intercambio de experiéncias no campo
da educagao profissional, o desenvolvimento da reflexdo pedagdgica sobre a pratica
docente nesta area, o fortalecimento do elo entre ensino — pesquisa — extenséo,
pensar a profissao, as relagdes de trabalho e de poder nas instituicdes escolares, a
responsabilidade dos professores.

Destaca-se que na formacao de professores para a educagao profissional,
como afirma H. D. Moura (2004a) € necessario atentar para a realidade na qual, o
professor precisa ser formado na perspectiva de que a pesquisa e o
desenvolvimento tecnoldgico devem estar voltados para a produgdo de bens e
servicos que tenham a capacidade de melhorar as condigdes de vida dos coletivos
sociais € ndo apenas para produzir bens de consumo para fortalecer o mercado e,
em consequéncia, concentrar a riqueza e aumentar o fosso entre os incluidos e os
excluidos.

Nesse momento histérico, mais especificamente, ha necessidade de reflexao
sobre a pratica docente nessa area, pois segundo L. R. S. Machado (2008, p. 15), os
professores da educacao profissional enfrentam novos desafios relacionados as
mudancas organizacionais que afetam as relacdes profissionais, aos efeitos das
inovagoes tecnoldgicas sobre as atividades de trabalho e as questdes éticas e de
sustentabilidade ambiental, dentre outros. A eles apresentam-se novas demandas a
construcao e reestruturagcdo dos saberes e conhecimentos fundamentais a analise,
reflexdo e intervencbes criticas e criativas na atividade de trabalho. Que
conhecimentos/saberes s&o necessarios ao professor da Educacao profissional para
fazer frente a essas singularidades?

No bojo da educacado profissional que tem no seu objeto de estudo e
intervencao sua primeira especificidade, a tecnologia que por sua vez, se configura

como uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de producéo, do uso dos
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objetos técnicos e dos fatos tecnoldgicos exige do professor uma formagao que
atenda aos seus objetivos. Do ponto de vista escolar, € disciplina que estuda o

trabalho humano e suas relagdes com 0s processos técnicos uma vez que,

€ proprio do ensinar-aprender tecnologia e, portanto, da docéncia na
educacgéo profissional tratar da intervengéo humana na reorganizagao
do mundo fisico e social e das contradicbes inerentes a esses
processos, exigindo discutir questdes relacionadas as necessidades
sociais e as alternativas tecnolégicas. O carater operatorio da
tecnologia e a possibilidade de transformar o real, mudanca que
constitui  um efeito concreto fundamental, podem ganhar
representagdes diversas que acompanham os sentidos atribuiveis a
ideia de eficacia e de sucesso. Dai a necessidade de uma formacéao
consistente, fundamentada e critica (MACHADO, 2008, p. 16).

Entidades como Anped, Anfoppe, Anpae e Forundir, ressalta a autora em
questao, tém reiterado argumentos que evidenciam a impropriedade das solugdes
que transformam politicas emergenciais de formacédo de professores em solugdes
permanentes destacando a necessidade de politica ampla e massiva que leve a
consolidagdo de um sistema nacional de formacao docente, que inclua a modalidade
inicial, a continuada, as necessarias articulagdes entre formacgao inicial e continuada
evitando-se dar continuidade a fragmentacao das politicas. Estas entidades chamam
a atencao para a necessidade de que a formacao inicial do jovem egresso do ensino
meédio seja desenvolvida de forma presencial nas licenciaturas e ndo em cursos na

modalidade a distancia. Para tanto,

superar o histérico fragmentado, improviso e insuficiente de formagéao
pedagogica que caracteriza a pratica de muitos docentes da
educacéo profissional de hoje implica reconhecer que a docéncia é
muito mais que mera transmissdo de conhecimentos empiricos ou
processo de ensino de conteudos fragmentados e esvaziados
teoricamente. Para formar a forga de trabalho requerida pela dindmica
tecnolégica que se dissemina mundialmente, é preciso outro perfil de
docente capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente
e criativo, construir a autonomia progressiva dos alunos e participar
de projetos interdisciplinares (/bidem, p. 15).

Com tais premissas, constata-se que no Brasil inclui-se na educacgao
profissional: os programas de formacgao inicial e continuada de trabalhadores; o
ensino técnico nas formas concomitante, subsequente e integrado ao ensino médio;
as variantes de formacao inicial e continuada e do ensino técnico quando misturadas
de forma articulada com a educacéo de jovens e adultos e a graduagao tecnoldgica.

Quanta complexidade, precisando considerar o todo e as necessidades das
particularidades internas ao conjunto da educacao profissional brasileira. Vejamos

entdo como nas exigéncias da formagao docente preconiza-se uma formagéao
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articulada, pluridisciplinar uma vez que este devera navegar nas varias modalidades
de ensino técnico em que atua desenvolvendo competéncias e habilidades:

i no ensino técnico integrado ao médio, ele deve saber
integrar os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos,
sociais e humanisticos, que compdem o nucleo
comum de conhecimentos gerais e universais, e 0s
conhecimentos e habilidades relativas as atividades
técnicas de trabalho e de producgao relativas ao curso
técnico em questéao;

ii. no ensino técnico concomitante ao médio, ele deve
saber articular o planejamento e o desenvolvimento
dos cursos, de modo a aproveitar oportunidades
educacionais disponiveis;

iii. € no ensino técnico subsequente ao médio, ele deve
saber lidar com um alunado heterogéneo que ja
concluiu o ensino médio e reforgar a formagéao obtida
na educacao basica paralelamente ao
desenvolvimento dos conteudos especificos a
habilitacao (Ibidem, p. 17).

Considera a autora, que dada a diversidade de situacdes e dispersdo das
solugdes que vém sendo praticados, os professores da educacgao profissional sao
levados a atuar com um minimo de orientagdes pedagdgicas e técnicas. Com isso, 0
trabalho de transposi¢cdo didatica € realizado geralmente sem qualquer avaliagao
externa.

Como na formagao dos trabalhadores para as inumeras ocupagdées no mundo
e mercado do trabalho, na formacgéo dos professores existe também a necessidade
de se desenvolver o perfil a ser formado, tornando-se isso um pressuposto basico
que o docente da educacéo profissional seja essencialmente,

um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a
acao critica e cooperativa, comprometido com sua atualizagao
permanente na area de formacéo especifica e pedagdgica, que tem
plena compreensido do mundo do trabalho e das relagbes que
envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais,
conhecimento d sua profissédo, de suas técnicas, bases tecnoldgicas e
valores do trabalho, bem como dos limites e possibilidades do
trabalho docente que realiza e precisa realizar (Ibidem, p. 17).

Reitera a autora que as bases tecnoldgicas constituem um diferencial
importante do perfil do docente a ser formado, pois se referem ao conjunto
sistematizado de conceitos, principios e processos relativos a um eixo tecnoldgico e
a determinada area produtiva de bens e servigos, resultante, em geral, da aplicacao
de conhecimentos cientificos. Logo, o perfil do docente precisa, também, estar

alicercado em bases cientificas, nos conceitos e principios das ciéncias da natureza,
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da matematica e das ciéncias humanas, presentes nas tecnologias e que
fundamentam suas opgdes estéticas e éticas e seu campo de atuacéo.

Este perfil segundo a mesma autora, estar apoiado em bases instrumentais
relativas a linguagens e codigos, que permitem ler e interpretar a realidade e
comunicar-se com ela, habilidades mentais, psicomotoras e de relacionamento
humano. Entende-se que se trata de um profissional que sabe o que, como e por
que fazer e que aprendeu a ensinar, para desenvolver idénea e adequadamente
outros profissionais. Desta forma, tem papel e compromisso como educador,
independentemente de outra atividade que venha a ter, contribuindo, assim, como
participante ativo, para o desenvolvimento da educacgao profissional.

Neste sentido, o professor deve: (i) ter capacidade para elaborar estratégias;
(ii) estabelecer formas criativas de ensino-aprendizagem; (iii) prever as condicbes
necessarias ao desenvolvimento da educacgao profissional, considerando suas
peculiaridades, as circunstancias particulares e as situagdes contextuais em que se
desenvolve; (iv) realizar um trabalho mais integrado e interdisciplinar; (v) promover
transposicdes didaticas contextualizadas e vinculadas as atividades praticas e de
pesquisas. O perfil profissional do docente da educacéao profissional engloba, além
das especificidades das atividades pedagdgicas relativas ao processo de ensino-
aprendizagem neste campo, as dimensdes préprias do planejamento, organizagéo,
gestao e avaliagado desta modalidade educacional nas suas intimas relagées com as
esferas da educacéo basica e superior (Ibidem, p. 18).

Por isso, o professor da Educacao Profissional, deixa claro a mesma autora,
deve ser capaz de permitir que compreendam de forma reflexiva e critica, os
mundos do trabalho, dos objetos e dos sistemas tecnoldgicos que evoluem; as
motivacdes e interferéncias das organizagdes sociais pelas quais e para as quais
estes objetos e sistemas foram criados e existem; a evolugdo do mundo natural e
social do ponto de vista das relagbes humanas com o progresso tecnologico; como
os produtos e processos tecnolégicos sdo concebidos, fabricados e como podem ser
utilizados; métodos de trabalho dos ambientes tecnoldgicos e das organizagdes de
trabalho. Precisa saber desenvolver comportamentos proativos e socialmente
responsaveis com relagédo a producgao, distribuicdo e consumo da tecnologia.

O professor da educagao profissional deve ser capaz de descrever praticas

profissionais (como, por quem e dentro de que condi¢des uma atividade é realizada),
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de levar em conta o uso que quer fazer desta descricdo no processo de ensino-
aprendizagem (tipo de apropriagdo e grau de utilizagdo das técnicas) e de
estabelecer a diferenga entre ensinar praticas e ensinar os saberes sobre estas
praticas numa construcdo mais ou menos elaborada, mais ou menos formalizada

destas praticas. Por tanto,

[...] € desejavel que, além da experiéncia profissional articulada a
area de formacado especifica, saiba trabalhar com as diversidades
regionais, politicas e culturais existentes, educar de forma inclusiva,
contextualizar o conhecimento tecnoldgico, explorar situagdes-
problema, dialogar com diferentes campos de conhecimentos e inserir
sua pratica educativa no contexto social, em todos os seus niveis de
abrangéncia (Ibidem, p. 18).

Para reafirmar a importancia e necessidade de contextualizar o conhecimento
tecnolégico, no Capitulo IV desta pesquisa, apresentamos as Situagbes de
Aprendizagem como atividade que é realizada no curso Técnico de Mecatrdénica em
uma escola do SENAI em Manaus. Estas séo estratégias de avaliar o processo de
ensino do aluno, que mensura o desenvolvimento de competéncias sociais,
metodoldgicas, de gestdo e de conhecimentos técnicos. Ressaltamos que esta
estratégia de ensino nao é um privilégio do SENAI, ele a utiliza como instrumento de
avaliacao na Metodologia SENAI de Educacgao Profissional, outras instituicbes como
o SENAC também a utilizam como forma de dinamizar e mediar o conhecimento.

Para falar sobre situagdes de aprendizagens o educador brasileiro Celso
Antunes®' apresenta as Novas Situacdes de aprendizagens que séo definidas como
uma maneira de dar aula, dentre as quais a aula expositiva € uma, mas nio a unica.
Em sua abordagem o educador parte de uma conversa com um menino de 15 anos
que todos os dias desciam juntos no elevador. Naquele dia o professor observou
que o menino estava com muita pressa e perguntou: Porque vocé esta com tanta
pressa? E o menino respondeu: Porque hoje na escola é dia de Alexandre. Que
historia € essa de dia de Alexandre? O Alexandre professor Celso, € um professor
que tem diferentes maneiras de dar aulas e hoje ele vai fazer uma competicao e

para iSsO eu preciso correr; marquei com meu grupo para rever a matéria, pois sera

! Celso Antunes. Nasceu em Sao Paulo em 5 de outubro de 1937. Educador brasileiro, formado em
geografia pela Universidade de Sao Paulo; Mestre e Especialista em inteligéncia e cognicéo.
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uma aula espetacular e ninguém vai tirar-nos o primeiro lugar [...] (ANTUNES,
2010).%

Para tanto, nesta complexidade de empreendimentos formativos, vemos que
nos estudos que abordam a aprendizagem da docéncia, observa-se a referéncia aos
seguintes aspectos: a existéncia de uma base de conhecimento para o ensino, com
os diferentes tipos de conhecimentos necessarios ao professor para o
desenvolvimento da atividade docente; a influéncia da biografia pessoal e
profissional na configuragdo de sua pratica pedagogica; a relevancia dos processos
formativos e do exercicio profissional na aprendizagem da profissao; dentre outros.

De acordo com I. Lelis (2010) a docéncia ndo acontece de forma linear, mas é
construida por um conjunto de determinagdes sociais que expressam 0S espagos
que foram importantes na constituicdo das disposi¢des para ensinar. Estudando o
processo de aprender a ensinar no ensino superior, A. V. F. Ferenc (2005), afirma
que ainda sdo escassos 0s conhecimentos sobre tal processo, que envolve saberes
construidos ao longo da trajetoria de socializagéo e constitui-se em um dos eixos de
referéncia para discussodes atuais sobre a formagao docente.

Em contra partida, ao tratar sobre a centralidade nos professores nas politicas
neoliberais, S. G. Pimenta & E. Ghedin (2012, p. 44), afirmam que a educacéo € um
fendbmeno complexo, e, como tal, responde aos desafios que diferentes contextos
politicos e sociais Ihe colocam. A educacgao retrata e reproduz a sociedade; mas
também projeta a sociedade que se quer. Por isso, vincula-se profundamente ao
processo civilizatério e humano. Enquanto pratica historica tem o desafio de
responder as demandas que os contextos |he colocam.

Quais seriam estes desafios hoje? Pelos menos dois: (i) sociedade da
informagédo e sociedade do conhecimento; (ii) sociedade do ndo emprego e das

novas configuragdes do trabalho. Para tanto,

realizar o trabalho de analise critica da informacdo relacionada a
constituicdo da sociedade e seus valores é trabalho para professor e
nao para monitor. Ou seja, para um profissional preparado cientifica,
técnica, tecnoldgica, pedagodgica, cultural e humanamente. Um
profissional que reflete sobre seu fazer, pesquisando-o nos contextos
nos quais ocorre (PIMENTA & GHEDIN, 2012, p. 45-46).

2 ANTUNES, CELSO. 2010. Novas situagbes de Aprendizagens. Palestra disponivel em video no
endereco. <https://goo.gl/lkGEGXu>. Acesso em set. 2015.
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Certamente, esse perfil de professor em sua completeza ndo se prepara num
lampejar de tempo e entre quatro paredes. Este se deixa envolver por outras tantas
realidades além de textos, livros, que despertam sua consciéncia para um todo que
€ o0 préoprio mundo no qual desenvolve sua profissdo € num emaranhado de
situacbes acontece a sua praxis numa analise critica buscando transcender a

realidade. E deste professor que a sociedade tem sede.
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CAPITULO Il

A FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL PARA
A EDUCACAO PROFISSIONAL

A precedéncia do termo teoria no par teoria & pratica ndo é gratuito.
Apesar de nao corresponder historicamente ao modo pelo qual o
conhecimento é elaborado no plano individual e social, o citado par
acaba orientando decisdes didaticas no campo da educagao
profissional.

Jarbas Novelino Barato
2.1 Os caminhos da Educacgao Profissional no Brasil: Sua trajetéria

Pensar a formacdo de professores para a Educagdo Profissional e
Tecnolodgica - EPT no Brasil é remeter nossas preocupacgdes aquele profissional que
na cotidianidade de sua profissdo forma o cidadao para responder as demandas do
mundo do trabalho e de um mercado exigente: o professor. Sua formagdo € um
processo dinamico, que exige constante atualizagdo, seja dos conhecimentos
tedricos como das constantes mutagdes da sociedade para responder de maneira
critica e positiva as novas frentes do mundo do trabalho uma vez que a este cabe
contribuir com a formagao intelectual, social, politica, ética e econdmica de futuros
profissionais.

Ao colocarmos como objeto de estudo a formagdo de professores para o
Ensino Profissional e Tecnoldgico vale ressaltar como escreve M. Ciavatta (2006, p.
43.47) que a formacao de professores de Educacao Profissional e Tecnoldgica,
assim como dos alunos, passa pela compreensado dos limites socioeconémicos do
Pais, mas n&o prescinde da disponibilidade de recursos materiais € humanos que
permitam realizar os fins da educacgao cujas necessidades devem pautar a nossa
formacao.

Com esta breve premissa iniciamos o Capitulo Il com a proposicao de
percorrer o caminho da formagao de professores concomitante ao crescimento do
ensino profissional na histéria de nosso Pais a partir dos anos 70 com a demarcagao
de tempo, do percurso, dos avangos, sucessos e insucessos na discussao sobre a

formagao de professores para o Ensino Profissional e Tecnoldgico - EPT.
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Na abordagem sobre a trajetéria do Ensino Profissional no Brasil buscaremos
nao somente narrar os fatos histéricos, mas, dialogar e refletir para reconstruir a
formagdo dos professores no Brasil a luz da historicidade e da legislagao da
educacao brasileira, isso porque,

a realidade da educacado profissional acompanha as praticas
humanas, desde os periodos remotos da histéria onde os humanos
transferiam seus saberes profissionais por meio de uma educacéao
baseada na observagdo, na pratica e na repeticdo, pelas quais
repassavam conhecimentos e técnicas de fabricacdo de utensilios,
aprimoramento de ferramentas, instrumentos de cacga, defesa e
demais artefatos que Ihes servissem e facilitassem o cotidiano. Essas
sociedades embora se valessem de meios e instrumentos
rudimentares de produgdo seguiam uma légica que nao era a
acumulagao, ideologia presente na atual perspectiva do mercado,
mas em experiéncia baseada na pedagogia de erro e acerto, de
repeticdo de saberes acumulados pela histéria e cultura (MANFREDI,
2002, p. 37).

A histéria foi transcorrendo e com ela o homem, as sociedades foram se
construindo em movimento e ndao na linearidade, mas com seus altos e baixos, com
acertos e erros, com buscas e conquistas e, desde os primérdios a atividade
humana o distingue de outras espécies por tornar o homem mais digno, por coloca-
lo em relagdo e com outros seres bem como com a natureza e dela desfrutar em
proveito proprio e da sociedade.

Identificando a forma como os homens produzem seus meios de vida Karl
Marx® chegou a conclusdo que estes estabelecem relacdes sociais baseadas nas
condi¢cbes materiais de sua existéncia. E ainda, que o estudo de qualquer sociedade
pressupde como ponto de partida, as relagdes sociais que os homens estabelecem
entre si para utilizar os meios de producdo e transformar a natureza. E preciso
deixar claro que ao produzir as condi¢gdes materiais de existéncia, o homem também
produz sua consciéncia, seu modo de pensar e conceber o mundo, suas
representagdes, como também a producao intelectual das leis, da moral da religiao

de uma sociedade. Por isso,

Na produgdo social da prépria existéncia os homens entram em
relacbes determinadas, necessarias, independentes de sua vontade;
estas relacbes de producéo correspondem a um grau determinado
de desenvolvimento de suas forgas produtivas materiais. O conjunto

2 Karl Heinrich Marx. Nasceu em 5 de maio de 1818 em Tréveris, Renéania-Palatinado Reno da
Prussia — Alemanha e faleceu em 14 de margo de 1883. Filésofo, economista, socidlogo, jornalista,
cientista politico, socialista. Passou grande parte de sua vida em Londres. Foi importante para a
politica europeia com sua obra o Manifesto Comunista que deu origem ao Marxismo. Foi um ativista
do movimento operario. Disponivel em: <http://goo.gl/0C2ICG>. Acesso em ago. 2015.
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dessas relagdes de produgdo constitui a estrutura econdmica da
sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura
juridica e politica a qual correspondem formas sociais determinadas
de consciéncia. O modo de produgao da vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual. Ndo é a consciéncia
dos homens que determina a realidade; ao contrario, € a realidade
social que determina a sua consciéncia (MARX, 1984, p. 82-83).

A partir dessas afirmacdes nota-se que Marx concebe a ideia de que a
sociedade por sua vez esta dividida em classes, com suas regras e condutas

apropriadas, porém est&o inseridas em um unico sistema que € o Modo de Producéao

s

Capitalista. A divisdo social do trabalho € para K. Marx a totalidade das formas

heterogéneas de trabalho util, que diferem em ordem, género, espécie e variedade.
Ao tratar sobre a divisdo do trabalho H. Braverman (1980), afirma que a

divisdo do trabalho na oficina se difere da divisdo do trabalho no interior de uma

sociedade, pois,

A divisdo do trabalho na sociedade é caracteristica de todas as
sociedades conhecidas; a divisdo do trabalho na oficina é peculiar da
sociedade capitalista. A divisdo social do trabalho divide a sociedade
ente ocupacgodes, cada qual apropriada a certo ramo de produgéo; a
divisdo pormenorizada do trabalho destréi ocupagbes consideradas
neste sentido, e torna o trabalhador inapto a acompanhar qualquer
processo completo de producdo. No capitalismo, a divisdo social do
trabalho é forgcada, cadtica e anarquicamente pelo mercado,
enquanto a divisdo do trabalho na oficina é imposta pelo
planejamento e controle. Ainda no capitalismo, os produtos da
divisdo social do trabalho s&o trocados como mercadorias, enquanto
os resultados da operagao do trabalhador parcelado n&o sao todos
possuidos pelo mesmo capital. Enquanto a divisdo social do trabalho
subdivide a sociedade, a divisdo parcelada do trabalho subdivide o
homem, e enquanto a subdivisdo da sociedade pode fortalecer o
individuo e a espécie, a subdivisdo do individuo, quando efetuada
com menosprezo das capacidades e necessidades humanas, € um
crime contra a pessoa e contra a humanidade (BRAVERMAN, 1980,

s/p).

Ainda sobre a apropriagédo da terra D. Saviani (2007) escreve que os homens
se dividiram em classes: a classe dos proprietarios e a dos nao proprietarios
gerando divisdo na sociedade e consequentemente na educacéo. Essa que antes se
identificava com o proprio processo de trabalho, assume um carater dual,
constituindo-se em educacdo para os homens livres pautada nas atividades
intelectuais, enquanto que para os servigais e escravos coube a educagao inerente
ao proprio processo de trabalho, gerando separagdo entre educagao e trabalho

consumada nas formas escravista e feudal.
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Em consonancia com a realidade do paragrafo anterior, vemos entdo que a
fungdo da divisdo social do trabalho para D. E. Durkheim®® seria produzir a
solidariedade, dando sentido as ag¢des dos trabalhadores. Ao restabelecer a
solidariedade entre os homens, a divisdo social do trabalho, assumiria seu carater
moral ampliando a harmonia, a integracdo e a coesao na sociedade moderna como

escreve a sequir,

Mas, se a divisdo do trabalho produz a solidariedade, ndo € apenas
porque ela faz de cada individuo um ‘trocador, como dizem os
economistas; é porque ela cria entre os homens todo um sistema de
direitos e deveres que os ligam uns aos outros de maneira
duradoura. Do mesmo modo que as similitudes sociais ddo origem a
um direito e a uma moral que as protegem, a divisdo do trabalho da
origem a regras que asseguram o concurso pacifico e regular das
fungdes divididas (DURKHEIM, 2004, p. 429).

Em uma tomada de reflexdo percebemos que ndo é o distanciamento ou o
passar do tempo que apaga a memoria ou que modifica a histéria. Como descrito no
Capitulo |, a formacao profissional, desde as suas origens, sempre foi reservada as
classes menos favorecidas, estabelecendo-se uma nitida distincdo entre aqueles
que detinham o saber (ensino secundario, normal e superior) e 0os que executavam
tarefas manuais (ensino profissional). Ao trabalho, frequentemente associado ao
esforco manual e fisico, se agregou ainda a ideia de sofrimento. Etimologicamente o
termo trabalho tem sua origem associada ao “tripalium”, instrumento usado para a
tortura (BRASIL, 1999).

Por isso, nesse contexto,

A formagao do trabalhador no Brasil comegou a ser feita desde os
tempos mais remotos da colonizagdo, tendo como os primeiros
aprendizes de oficios os indios e os escravos, e “habituou-se o povo
de nossa terra a ver aquela forma de ensino destinada somente a
elementos das mais baixas categorias sociais” (FONSECA, 1961, p.
68).

Mas sera que podemos separar trabalho intelectual e trabalho corporal? O
pedreiro nao utiliza inteligéncia e raciocinio para erguer uma parede de tijolos? O
escritor ndo tem desgaste fisico ao escrever um livro? Para pensadores, como Karl

Marx (1818-1883), € por meio do trabalho que o homem modifica a natureza e o

24 David Emile Durkheim. Socidlogo, psicologo social e fildsofo francés. Com Karl Marx e Max Weber,
€ comumente citado como o principal arquiteto da ciéncia social moderna. Nasceu em 15 de abril de
1858 e faleceu em 15 de novembro de 1917. Disponivel em: <https://goo.gl/JvaldF>. Acesso em fev.
2015.
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mundo para satisfazer as necessidades humanas (pessoais ou sociais) e assim
transformar a natureza em objetos de cultura, ou seja, a0 mesmo tempo em que a
natureza é transformada, o mesmo ocorre com o homem.

Com relacédo a fungdo da divisdo social do trabalho D. E. Durkheim (2004)
afirma que seria produzir a solidariedade, dando sentido as acbes dos
trabalhadores. Ao restabelecer a solidariedade entre os homens, a divisdo social do
trabalho, assumiria seu carater moral ampliando a harmonia, a integragcdo e a
coeséo na sociedade moderna.

Quanto ao papel da escola na reproducao das desigualdades sociais por volta
dos anos 60 P. F. Bourdieu (1998) expressa que a escola ndo seria uma instituicao
imparcial, que simplesmente, seleciona os mais talentosos a partir de critérios
objetivos apontando para a reproducao e legitimacao das desigualdades sociais. Ele
questiona a neutralidade da escola e do conhecimento escolar. A educacao, na
teoria de Bourdieu, perde o papel que Ihe fora atribuido de instancia transformadora
e democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma das principais
instituicdes por meio dos quais se legitimam os privilégios sociais. Trata-se de uma
inversao total de perspectivas.

No século XVIIlI, com o advento do ouro em Minas Gerais, foram criadas as
Casas de Fundicdo e de Moeda e com elas a necessidade de um ensino mais
especializado, o qual se destinava ao filho de homens brancos empregados da
propria Casa. Pela primeira vez, estabelecia-se uma banca examinadora para
avaliar as habilidades dos aprendizes adquiridas em um periodo de cinco a seis
anos. Caso fossem aprovados, recebiam uma certiddao de aprovacado. Nesse mesmo
periodo, foram criados os Centros de Aprendizagem de Oficios nos Arsenais da
Marinha no Brasil, os quais traziam operarios especializados de Portugal e
recrutavam pessoas, até durante a noite, pelas ruas ou recorriam aos chefes de
policia para que enviassem presos que tivessem alguma condi¢ao de produzir. Com
isso o desenvolvimento tecnolégico do Brasil ficou estagnado com a proibicdo da
existéncia de fabricas em 1785. Isso aconteceu devido a consciéncia dos

portugueses expressa no Alvara de 05.01 .1785%° de que,

% O Principe Regente D. Joao VI pelo Alvara de 1° de abril de 1808 revogou o Alvara de 1785, que
proibia a instalagcao de fabricas e manufaturas no Brasil, complementando desse modo a Carta Régia
de 1808 que decretava a abertura dos portos. Disponivel em <http://goo.gl/jAoRJw>. Acesso em set.
2014.
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[...] o Brasil é o pais mais fértii do mundo em frutos e producéo da
terra. Os seus habitantes tém por meio da cultura, ndo s6 tudo quanto
lhes é necessario para o sustento da vida, mas ainda artigos
importantissimos, para fazerem, como fazem um extenso comércio e
navegagao. Ora, se a estas incontaveis vantagens reunirem as das
industrias e das artes para o vestuario, luxo e outras comodidades,
ficardo os mesmos totalmente independentes da metrépole. E, por
conseguinte, de absoluta necessidade acabar com todas as fabricas e
manufaturas no Brasil (FONSECA, 1961, p. 68).

Com isso, No séc. XIX, ja no Periodo Imperial a partir da década de 40, foram
construidas dez “Casas de Educandos e Artifices” em capitais de provincia, sendo a
primeira em Belém do Para, 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 Infancia 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 Orfaos.
Ainda na segunda metade do século XIX a partir de 1858 foram criadas, varias
sociedades civis destinadas a “amparar criangas 6rfas e abandonadas”, oferecendo-
Ihes instrugao tedrica e pratica, e incluindo-as no ensino Industrial, sendo: “Liceus de
Artes e Oficios” dentre os quais os do Rio de Janeiro (1858), Salvador (1872), Recife
(1880), Sao Paulo (1882) Macei6 (1884) e Ouro preto (1886) (BRASIL, 2000).

2.2 Na legislagao o percurso da Educacgao Profissional

E Afonso Pena, Presidente eleito, quem sancionou em 29 de dezembro de
1906 o Decreto-lei n°® 1606 que criou o Ministério dos Negdcios da Agricultura,
Industria e Comércio ao qual estariam ligadas as questbes relativas ao ensino
profissional. Com o falecimento de Afonso Pena em julho de 1909, o modelo de
ensino profissional a ser adotado a nivel nacional se concretiza quando o Presidente
Nilo Peganha assina o Decreto-lei n°® 7.566 em 23 de setembro de 1909, que
determinou a criagcdo em cada uma das capitais dos Estados da Republica uma
"Escola de Aprendizes Artifices", para ser ministrado o ensino profissional primario e
gratuito. Em cumprimento a esse Decreto-lei, as Escolas de Aprendizes Artifices
foram instaladas no decorrer dos anos que se seguiram nos 19 Estados da

Federacdo com as mais diversas particulares das condicbes de cada localidade,
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bem como da correlagdo com o Executivo Federal. Nessa mesma década foram
instaladas varias escola-oficinas destinadas a formacgao profissional de ferroviarios.
Essas escolas desempenharam importante papel na histéria de educagao
profissional brasileira, ao se tornarem os embrides da organizagdo do ensino
profissional na década seguinte (BRASIL, 1909).

Conforme os escritos de A. C. R. de Souza,

E necessario se fazer um paréntese e esclarecer que ndo é que no
Brasil ndo existisse até entdo o ensino profissional proposto pelo
Governo Central, quer Colonial ou Imperial, para todo o Pais. A
questdo € que o que existia até entdo eram escolas que ministravam
0 ensino profissional de maneira empirica, onde a relagdo ensino-
trabalho nao era racionalizada, o que se propunha para as escolas
criadas pelo Decreto-Lei n® 7.566, pois com a implantagdo das
Escolas de Aprendizes Artifices se buscou uma alteragdo nesta
maneira empirica de se formar os aprendizes. Como foi dito
anteriormente, cada Estado da Federagcdao enfrentou suas
particularidades para a implantacédo deste modelo [...] (2002, p. 23).

Nas palavras de L. A. Cunha, ja no inicio de 1910 punham-se em
funcionamento as 19 escolas, cujas datas de inauguragéo vao de 1° de janeiro a 1°

de setembro de 1910 cuja finalidade seria:

A formacgao de operarios e contramestres, mediante ensino pratico e
conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretendessem
aprender um oficio em oficinas de trabalho manual ou mecéanico que
forem mais convenientes e necessarios ao estado em que funcionar
a escola, consultadas, quanto possivel, as especificidades das
industrias locais (CUNHA, 2000a, p. 63).

No Decreto de criagdo das escolas, constavam os seguintes motivos

desencadeadores da iniciativa:

Considerando: que o aumento constante da populagao das cidades
exige que se facilite as classes proletarias os meios de vencer as
dificuldades sempre crescentes da luta pela existéncia; que para isso
se torna necessario, néo so habilitar os filhos dos desfavorecidos da
fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazé-
los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da
ociosidade, escola do vicio e do crime; que € um dos primeiros
deveres o Governo da Republica formar cidadaos uteis a Nacao
(BRASIL, 1909)*°.

Na contramao da concepcédo dos motivos sobre a criagdo das escolas, Z. A.
Kuenzer expressa:

% Decreto n° 7.566, de 23 de Setembro de 1909. Ementa: Cria nas capitais dos Estados da
Republica Escolas de Aprendizes Artifices, para o ensino profissional primario e gratuito. Diario Oficial
da Unido - Segéo 1 - 26/9/1909, p. 6975. Disponivel em: <http://goo.gl/CPEVUmM >. Acesso em fev.
2015.
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Mais do que a preocupagdao com as necessidades da economia,
parece que a motivagdo que justificou a criagdo dessas escolas foi a
preocupagao do Estado em favorecer alguma alternativa de insergéo
no mercado de trabalho aos jovens oriundos das camadas mais
pobres da populacdo (KUENZER, 1988, p. 13).

As Unidades federativas contempladas com essas escolas foram: Alagoas,
Amazonas, Bahia, Ceara, Espirito Santo, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Minas
Geras, Para, Paraiba, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do
Norte, Santa Catarina, Sdo Paulo e Sergipe. Com excec¢éo da escola de Campos, no
Rio de Janeiro, todas as demais Escolas de Aprendizes Artifices foram instaladas
nas capitais dos Estados (SCHMIDT & ORTH, 2013, p. 34).

O funcionamento dessas escolas nos primeiros anos nao foi adequado, em
virtude da excessiva liberdade que o programa educativo conferia aos diretores, e da
existéncia de mestres despreparados, o que fez elas se tornarem simples escolas de
ensino primario. Porém, segundo L. A. Cunha (2000a) em 1926, expresso na
Consolidacao dos Dispositivos Concernentes as Escolas de Aprendizes Artifices, foi
estabelecido um curriculo padronizado para todas essas oficinas.

Com relagdo ao ensino profissional, C. S. Fonseca (1986), destaca que no
curriculo estabelecido pela Consolidagdo houve a primeira tentativa de elevacao
desse ramo de ensino deixando de ser primario, ou seja, apesar de ser considerado
de nivel primario, no ensino profissional ja se incluiam nog¢des de trigonometria e
elementos de algebra. Muitos anos depois seria reconhecida essa necessidade, e o
ensino profissional passaria a ser considerado de nivel médio, paralelo ao ensino
secundario.

A criagédo destas 19 Escolas de Aprendizes Artifices colocou em evidéncia a
falta de professores especializados para esse campo educacional. No entanto,
podemos verificar que em 1917 temos a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios
Wenceslau Bras, no Rio de Janeiro Antigo Distrito Federal que constitui o inicio das
iniciativas, ja impregnado pelas dificuldades que vieram a seguir. Fechada pouco
tempo depois, em 1937, esta escola embora tenha chegado a ter 5.301 matriculados
durante este periodo, habilitou apenas 381 professores dos quais 309 eram
mulheres, em sua maioria para atividades de trabalhos manuais em escolas
primarias e apenas 72 homens professores e mestres e contramestres para escolas
profissionais (MACHADO, 2008 p. 67-68).
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Dentre os motivos identificados para a inadequacgao do ensino nas Escolas de
Aprendizes Artifices como ja explicitado por L. A. Cunha (2000a) esta relacionada ao
despreparo dos mestres, o que fez elas se tornarem simples escolas de ensino
primario. Mestres despreparados (grifo nosso) aproxima a problematica a formagéao
de professores como dificuldade ndo somente do passado mais como uma realidade
crOnica que perpassa a histéria da formacao especifica de professores para o ensino
profissional e tecnoldgico o que certamente impactua na aprendizagem dos alunos.

Para por em realce a necessidade de formacgao especifica dos professores
neste caso, do ensino profissional e tecnoldgico, surge a necessidade de,

reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o
direito de dizer algo a respeito de sua propria formacgao profissional,
pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em
qualquer outro lugar. E estranho que os professores tenham a
missdo de formar pessoas e que se reconhega que possuem a
competéncia para tal, mas que, ao mesmo tempo nao se reconhega
que possuem competéncias para atuar em sua propria formacao,
para controla-la, pelo menos em parte, isto é, ter o poder e o direito
de determinar, com outros atores da educacdo, seus conteudos e
formas. Mas se o trabalho dos professores exige conhecimentos
especificos a sua profissdao e dela oriundos, entdo a formagao de
professores deveria, em boa parte, basear-se nesses
conhecimentos. Mais uma vez, é estranho que a formacdo de
professores tenha sido e ainda seja bastante dominada por
conteudos e légicas disciplinares e nao profissionais (TARDIF, 2014,
p. 240-241).

Dentro de um cenario de crescimento da populagado como nos apresenta A. C.
R. de Souza (2002, p. 28) verifica-se que a autora coloca em evidéncia o
crescimento industrial brasileiro durante a Republica Velha fazendo um comparativo
de operarios nos anos 1920 com 1907. Os estabelecimentos industriais e oficinas
atingiam a marca de 3.258 em 1907 enquanto que em 1920 ja atingiam o total de
13.336. Crescimento industrial e inadequagdo do Regulamento Pedro de Toledo
como ficou conhecido o Decreto-lei n® 9.070, em seu artigo 22, dando autonomia aos
professores e mestres de oficinas para que formulassem "os programas para 0s
cursos e oficinas para as Escolas de Aprendizes Artifices, adoptados
provisoriamente pelo diretor e submetidos a aprovacao do Ministro".

Essa autonomia dada aos professores e mestres, sera mantida no
regulamento assinado pelo Ministro da Agricultura, Industria e Comércio Joao
Gongalves Pereira Lima, por meio do Decreto-lei n° 13.064, de 12 de junho de 1918

expresso na Consolidacido dos Dispositivos Concernentes as Escolas de Aprendizes
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Artifices, portaria assinada em 13 de novembro de 1926 pelo Ministro da Agricultura,
Industria e Comércio Miguel Calmon du Pim e Almeida, onde foi estabelecido um
curriculo padronizado (/bidem, p. 29).

Conforme citacdo a seguir, a Consolidagdo dos Dispositivos Concernentes
em 1926 trouxe grandes alteragbes ao curriculo das Escolas de Aprendizes e
Artifices, ja que,

[...] trouxe trés grandes alteragbes as Escolas de Aprendizes
Artifices: a criacdo de um curriculo Unico a ser seguido; a criagao do
Servico de Inspecdo do Ensino Profissional Técnico, 6rgao
encarregado de fiscalizar e proporcionar uma uniformidade as
Escolas de Aprendizes Artifices e a formalizagdo legal da tese de
industrializacao pela qual as Escolas de Aprendizes Artifices passam
a aceitar encomendas para a fabricagdo de produtos em suas
oficinas, mediante o fornecimento da matéria-prima, pagamento da
mao-de-obra e despesas acessoérias [...] (FONSECA, 1961, p. 236-
237).

Com relagéo ao Ensino Profissional, C. S. Fonseca (1986) destaca que no
curriculo estabelecido pela Consolidacdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas
de Aprendizes Artifices (1926) houve a primeira tentativa de elevacéo do nivel desse
ramo de ensino, deixando de ser primario mesmo assim no ensino profissional ja se
incluiam nogdes de trigonometria e elementos de algebra, e o ensino profissional
passaria a ser considerado de nivel médio, paralelo ao ensino secundario.

E no Artigo 5 que encontramos o curriculo a ser seguido por todas as Escolas
de Aprendizes Artifices, do 1° ano primario ao 2° ano complementar. Este curriculo
era composto pelas disciplinas: Portugués, aritmética, geometria pratica, ligdes de
coisas, desenho e trabalhos manuais, caligrafia, ginastica e canto coral, corografia e
historia do Brasil, instrugdo moral e civica, elementos de algebra, nogdes de
trigonometria, rudimentos de fisica e quimica, desenho industrial e tecnologia de
cada oficio.

Como forma de correlacionar os assuntos inerentes ao curriculo, o temos
definido como,

uma pratica socialmente construida e historicamente formada. Ele
envolve o conjunto de experiéncias planificadas proporcionadas pela
escola tendo em vista a concretizagdo dos objetivos da
aprendizagem. N&o é algo estatico vinculado somente a
conhecimentos que se deseja transmitir. Envolve, também, praticas
politicas e administrativas, condi¢gbes estruturais, materiais e a
formagéo dos educadores (MACHADO, 2008, p. 66).
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Para reflexao retomemos o que foi dito com relagao ao curriculo estabelecido
pela Consolidacdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas de Aprendizes
Artifices (1926) como elevagdo do nivel do Ensino Profissional, incluindo como
complementacdo em oficinas, as nogbes de trigonometria, algebra e artes
propriamente ditas — como desenho aplicado, escultura, estatuaria, gravura e pintura
[...] que nos remete ao saber técnico, estudo desenvolvido por J. N. Barato (2002) ao
tratar sobre as demandas do saber técnico tendo como parametro o Liceu de Artes

do Rio de Janeiro. O autor diz que:

As Artes, no caso eram matérias que podiam ser ensinadas em sala
de aula, com o apoio de material impresso, compreendendo ciéncias
aplicadas. Assim como o Liceu de Artes e Oficios, outras instituicdes
de educacao profissional criadas no século passado priorizavam o
ensino literario, deixando a técnica em segundo plano ou sequer
incluindo-a no curriculo levando a entender que a leitura
favorecedora de uma precedéncia de conhecimentos sobre
habilidades é uma constante (/bidem, 2002, p. 139).

Ainda sobre a formacédo de professores, veremos que a Lei Organica do
Ensino Industrial pelo Decreto - Lei n® 4.073, de 30 de janeiro de 1942 em seu artigo
n° 54 previa que a formagdo de professores de disciplinas de cultura geral, de
cultura técnica ou de cultura pedagogica, e de praticas educativas deveria ser feita
em cursos apropriados, como a primeira inclusdo do assunto em legislagao
educacional. O destaque € que o curso teria que ser apropriado. Eis o que prescreve
o Artigo n°54:%’

§ 1° A formacao dos professores de disciplinas de cultura
geral, de cultura técnica ou de cultura pedagodgica, e bem
assim dos de praticas educativas, devera ser feita em cursos
apropriados.

Quanto ao provimento e as condi¢des para esta formacao, o mesmo artigo 54

prescreve que:

§ 2°: O provimento, em carater efetivo, de professores das
escolas industriais e escolas técnicas federais ou equiparadas
dependera da prestagao de concurso.

§ 3° O provimento de professor de escola industrial ou escola
técnica reconhecida dependera de prévia inscricao do
candidato no competente registo do Ministério da Educagéo.

2" Decreto-Lei n ©4.073, De 30 de Janeiro de 1942. Lei Organica do Ensino Industrial. Disponivel em:
http://goo.gl/6DPGNI. Acesso em fev. 2015.
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§ 4° Exigir-se-a a inscricdo de que trata o paragrafo anterior
dos candidatos a provimento, em carater nao efetivo, para
professores das escolas industriais e escolas técnicas
federais e equiparadas, salvo em se tratando de estrangeiros
de comprovada competéncia, nao residentes no pais, e
especialmente chamados para a fungéo.

§ 5° Buscar-se-a elevar o nivel dos conhecimentos e a
competéncia pedagdgica dos professores das escolas
industriais e escolas técnicas, pela realizagdo de cursos de
aperfeicoamento e de especializagdo, pela organizagdo de
estagios em estabelecimentos industriais, e pela concessao
de bolsas de estudo para viagem no estrangeiro.

§ 6° E de conveniéncia pedagdgica que os professores das
disciplinas de cultura técnica, que exijam esforgos
continuados, sejam de tempo integral (BRASIL, 1942).

Em relagédo ao paragrafo 6° ja em 1942 a Lei Organica prescrevia disciplinas
de tempo integral, exigindo esfor¢os continuados do professor. Em uma correlagao
com o paragrafo 5° do referido artigo, chama-nos a ateng¢do a énfase que é dada a
elevacdao do nivel de conhecimento e competéncia pedagdgica dos professores.
Perguntemo-nos: Qual foi a resposta a aplicagcao desta Lei com relagéo a formagao
de professores para a Educagao Profissional e Tecnolégica? Temos uma primeira
resposta quando em 1947 acontece o primeiro Curso de Aperfeicoamento de
Professores do Ensino Industrial, no Rio de Janeiro com duragdo de um ano e trés
meses, iniciativa da Comissado Brasileiro-Americana do Ensino Industrial — CBAI,
uma inspiracdo da Agencia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional (MACHADO, 2008, p. 11).

Para apresentar a importancia da formacao dos professores para a Educacéao
Profissional e Tecnoldogica em seu percurso histérico faremos um delineamento
cronoldgico numa abordagem breve sobre a Educagao Profissional no Brasil a partir
dos anos 70 embasando-a e contextualizando-a na legislagao brasileira bem como
dialogando com autores que sobre esta tematica construiram uma solida base
epistemoldgica ao longo da histéria buscando sempre um aporte tedérico para a
formagao dos professores.

Até meados da década de 70, a formacdo profissional limitava-se ao
treinamento para a produgao em série e padronizada, com a incorporagdo macica de
operarios semiqualificados, adaptados aos postos de trabalho, desempenhando

tarefas simples, rotineiras e previamente especificadas e delimitadas, ndo sendo
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exigido da maioria competéncias com maior complexidade mediante a separagao
existente entre o planejamento e a sua execucgdo. O trabalhador tinha pouca
autonomia, pois o dominio do conhecimento técnico e organizacional pertencia
quase sempre aos niveis gerenciais, uma vez que a baixa escolaridade da massa
trabalhadora ndo era considerada entrave significativo a expansado econémica (MEC,
2000).

Vemos nas décadas de 70 e 80 a multiplicacdo de estudos referentes aos
impactos das novas tecnologias, que revelaram a exigéncia de profissionais mais
polivalentes, capazes de interagir em situagdes novas e em constante mutacéo.
Como resposta a este desafio, escolas e instituicbes de educagao profissional
buscaram diversificar programas e cursos profissionais, atendendo novas areas e
elevando os niveis de qualidade da oferta. A destreza manual se agregam novas
competéncias relacionadas com a inovacéao, a criatividade, o trabalho em equipe e a
autonomia na tomada de decisbes mediadas por novas tecnologias da informacao.
As mudancgas aceleradas no sistema produtivo passam a exigir uma permanente
atualizacao das qualificacdes e habilitagdes existentes e a identificacdo de novos
perfis profissionais (/bidem, p. 77).

O que dizer entao sobre o papel do professor para responder as demandas do
novo cenario sendo que o preparo dos profissionais envolvidos estava em suas
maos? E com a sua qualificagdo quem se preocupava? Este também necessitava de
formacao, pois,

um qualitativo complementar se aplica: que ensina a trabalhar, que
educa para o desempenho de uma determinada profissdo. O que
significa que além das capacidades exigidas a categoria professor,
que se lhe acrescentem capacidades outras, relacionadas com os
saberes aos processos produtivos € ao mercado de trabalho, as
dindmicas e as ldgicas que estdo a regé-los. Se outras eram as
exigéncias para o trabalhador estas também n&o poderiam ser
diferentes para o professor, em seu oficio de ensinar e atualizar o
conhecimento destes profissionais (REHEM, 2009, p. 107).

Em 14 de novembro de 1930, com a criagdo do Ministério da Educacgao e
Saude Publica, estruturou-se a inspetoria do Ensino Profissional Técnico, sendo
uma de suas funcdes supervisionar as Escolas de Aprendizes e Artifices que, desde

entdo, fariam parte desse Ministério, porque,

[...] a centralizagdo da burocracia do aparelho escolar correspondem
um aumento do controle do poder central sobre o ensino. Para isso,
foi montado no Ministério um servigo de registro de professores e um
servico especializado na inspegcdo das escolas secundarias
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estaduais, municipais e particulares, contava com um corpo
permanente de inspetores, agrupados por disciplinas afins, que
deveriam ser recrutados por curso, segundo normas rigidas e
detalhadas. Os inspetores tinham a fungdo de assistir aulas e
exames, devendo arguir e fazer arguir alunos por eles escolhidos,
apreciar os critérios de atribuicdo de notas, relatar ao Ministério os
trabalhos desenvolvidos por professores e alunos de cada disciplina,
de cada série, de cada escola secundaria do pais (CUNHA, 2000b,

p.19).

Com relacdo ao aumento do controle do poder central sobre o ensino, é
interessante articular uma ponte com as concepgdes que M. Foucault (2005)
apresenta na obra Vigiar e Punir, onde em sua abordagem sobre o poder disciplinar
e suas praticas disciplinares, a punigdo e a vigilancia sdo mecanismos de poder
utilizados para docilizar e adestrar as pessoas para que essas se adéquem as
normas estabelecidas nas instituicdes. A vigilancia é uma tecnologia de poder que
incide sobre os corpos dos individuos, controlando seus gestos, suas atividades, sua
aprendizagem, sua vida cotidiana.

Quanto ao exame, M. Foucault (2005, p. 154-155) afirma que ‘¢ uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir’. E uma forma pratica de aplicar a
vigilancia e a punigdo. O exame € um procedimento que articula a vigilancia
hierarquica e a san¢ado normalizadora, permitindo o desempenho do individuo e
sanciona-lo ou recompensa-lo conforme o caso (bons € maus alunos). Ele liga certo
tipo de formacgao de saber a certa forma de exercicio. Na escola é “uma verdadeira e
constante troca de saberes; garante a passagem dos conhecimentos do mestre ao
aluno, mas retira do aluno um saber destinado e reservado ao mestre”. Ainda hoje,
0s exames continuam, ndo somente para mensurar a qualidade do ensino, mas
como forma de classificar e/ou desclassificar os alunos. Exemplo: Provinha Brasil,
Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM e etc.

Com o Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931, o ensino comercial foi
reorganizado, tendo um grau pés-primario, um técnico e um superior. Os cursos
técnicos eram de um a trés anos e ofereciam as modalidades de secretario, guarda-
livros, administrador-vendedor, atuario e perito contador. De acordo com L. A. Cunha
(2000b), pela primeira vez, no Brasil, o termo “técnico” foi empregado na legislagcao
educacional em sentido estrito, isto €, designando um nivel intermediario na divisao
do trabalho.
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Ainda em 1934 é promulgada uma nova Constituicdo que, novamente, nao
contempla questdes ligadas ao ensino profissionalizante. Ressalta A. C. R. de Souza
(2002, p. 36-37) que no tocante a educacgao, ela muito amplamente, determina que a
Unido tem a responsabilidade de tracar as diretrizes educacionais para todo o Pais.
Neste mesmo ano, a Inspetoria do Ensino profissional Técnico transformou-se na
Superintendéncia do Ensino Profissional, tendo como um dos objetivos controlar as
Escolas de Aprendizes e Artifices.

Por outro lado, a Constituicdo Brasileira de 10 de novembro de 1937, ja no
periodo ditatorial do governo Vargas, apresentou um retrocesso em relagédo a
Constituicdo de 1934, pois dentre outros aspectos, acabou com a vinculagéao
constitucional de recursos destinados a educacdo sendo a primeira a tratar de
ensino técnico, surgindo pela primeira vez a definicdo de “escolas vocacionais e pré-
vocacionais” como vemos a seguir em seu Artigo 129:

[..]. O ensino pré-vocacional destinado as classes menos
favorecidas €, em matéria de educagao, o primeiro dever de Estado.
Cumpre-lhe dar execugao a esse dever, fundando institutos de ensino
profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associagbes particulares e
profissionais. E dever das indUstrias e dos sindicatos econémicos
criar, na esfera da sua especialidade, escolas de aprendizes,
destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei
regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao
Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e
subsidios a lhes serem concedidos pelo poder publico (BRASIL,
1937).

Como escreve D. H. Moura (2007, p. 58) eram escolas para os pobres e
destinavam-se a preparar os filhos dos operarios de seus associados para 0s
oficios, cujos cursos deveriam ser desenvolvidos com a colaboragao dos sindicatos
e das industrias. Note-se que esta demanda foi decorrente do processo de
industrializagdo que vinha sendo desencadeado a partir de 1930 e exigia um
contingente de profissionais mais especializados para a industria, o comércio e a
prestacdo de servicos. Esse fortalecimento da industria nacional & potencializado
pela 22 Grande Guerra Mundial (1939-1945), pois no periodo pré-bélico e durante o
conflito as grandes economias envolvidas — paises centrais da Europa, Estados

Unidos e Japdo — concentraram todo seu esforco produtivo na industria bélica®®,

* A expresséo Industria bélica faz referéncia a produgéo de armas, equipamento e tecnologia militar,
com destaque para armas, munigdes, misseis, avides militares, veiculos militares, navios e sistemas
eletrénicos. Tal setor concentra-se na pesquisa, desenvolvimento e producédo de equipamento bélico
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abrindo espago para que as economias emergentes avangassem em seus
processos de industrializagdo, no que ficou conhecido como modelo de substituicao
de importacdes. E nesse momento que no Brasil se fortalece a nova burguesia
industrial em substituicdo as do café dos anos 20 e do crash®® da bolsa de Nova
lorque, em 1929. No mesmo ano, a partir da Lei n° 378%, de 13 de janeiro de 1937,
as Escolas de Aprendizes Artifices sao transformadas em liceus profissionais. Assim

temos,

Art. 37. A escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras e as
escolas de aprendizes Artifices, mantidas pela unido, serdo
transformadas em liceus, destinados ao ensino profissional, de todos
0S ramos € graos.

Paragrafo Unico: Novos liceus serdo instituidos, para a propagagao
do ensino profissional, dos varios graos, por todo o territério do Pais
(BRASIL, 1937).

Estamos nos aproximando de um evento de destaque para o ensino
industrial. Em 1941 o Ministério da Educacéo organizou uma comissao presidida
pelo ministro Gustavo Capanema, para elaborar um projeto de diretrizes do ensino
industrial para todo o pais, com o objetivo de padronizar o ensino de oficios. O
anteprojeto foi finalizado em 1941 como “Lei Organica do Ensino Industrial”.

O processo de modernizacdo das relagdes de producdo da sociedade
brasileira exigiu um posicionamento mais efetivo das camadas dirigentes com
relacdo a educacdo nacional, exigindo respostas as demandas, entdo foram
promulgados diversos Decretos-Lei para normatizar a estruturacédo da educagao.
Esse conjunto de decretos ficou conhecido como as Leis Organicas da Educagéao
Nacional — Reforma Capanema, em funcédo do entdo ministro da educacgao, Gustavo
Capanema. Os principais decretos foram os seguintes:

Decreto-Lei n°4.244/42 - Lei Organica do Ensino Secundario;
Decreto-Lei n®4.073/42 Lei Organica do Ensino Industrial;
Decreto n° 141/43 - Lei Organica do Ensino Comercial;
Decreto-Lei n° 8.529/46 - Lei Organica do Ensino Primario;
Decreto-Lei n° 8.530/46 — Lei Organica do Ensino Normal; e

em geral, e atende principalmente as forgas armadas dos paises de todo o mundo (Industria Bélica.
Disponivel em: <http://goo.gl/PyD5ju>. Acesso fev. 2015).

? Crash corresponde a uma queda profunda e inesperada do prego e das agdes (elaboragao propria).
30 | gj no 378, de 13 de janeiro de 1937. Da nova organizacdo ao Ministério da educacdo e Saude
Publica. Diario Oficial da Unido - Secao 1 - 15/1/1937, p 1210. Colecao de Leis do Brasil — 1937, p.
12 Vol. 1. Disponivel em: <http://goo.gl/MSa7if>. Acesso em fev. 2015.
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e Decreto-Lei n° 9.613/46 - Lei Organica do Ensino Agricola.
Além disso, o Decreto-Lei 4.048/1942 — cria o Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI, em 22 de
janeiro, que deu origem ao que hoje se conhece como
Sistema “S”. A definicdo das leis especificas permitiu
visualizar a importancia da educag¢ao dentro do pais e, em
particular, a educagdo profissional em cada ramo da
economia e para a formacgéo de professores em nivel médio
(MOURA, 2007, p. 9).

Conforme Z. A. Kuenzer (1997) reafirmava-se com isso a dualidade, pois o
acesso ao ensino superior via processo seletivo, continuava ocorrendo em fungao do
dominio dos conteudos gerais, das letras, das ciéncias e das humanidades,
assumidos como unicos conhecimentos validos para a formagao da classe dirigente.

Desse modo, apés a Reforma Capanema, a educacao basica e profissional
passou a se estruturar e relacionar conforme descrito. Na educagdo basica
desaparecem os cursos de complementagao e surge uma nova etapa, 0s cursos
médios de 2° ciclo (atual ensino médio), denominados de cursos colegiais, com duas
variantes: cientifico e classico, ambos voltados para preparar cidadaos para o
ingresso no ensino superior, ficam estruturados e a educagao brasileira denominada
regular em dois niveis: a educagao basica e a superior (MOURA, 2007, p. 9).

Com relacéo as alteragcées na legislagdo pertinente aos Liceus Industriais
A.C.R. Souza (2002, p. 41) infere que, uma alteracdo mais profunda na legislagcéo
pertinente aos Liceus Industriais, antiga "Escolas de Aprendizes Artifices", sé
ocorrera com o Decreto-lei n°® 4.073, de 30 de janeiro de 1942, a chamada Lei
Organica do Ensino Industrial. E este diploma legal que ir4 propiciar uma unidade
nacional ao ensino industrial, esbogada na Consolidagdo dos Dispositivos
Concernentes as Escolas de Aprendizes Artifices, de 1926. Em seus conceitos
fundamentais preconiza, no artigo 3, que o ensino industrial devera atender: “Aos
interesses do trabalhador, realizando sua preparagao profissional e a sua formagao

humana”.

2.3 A criagdo do sistema “S” e a preparagdao da mao-de-obra para o mundo
produtivo

A vertente profissionalizante parte final do ensino secundario era constituida
pelos cursos normal, industrial técnico, comercial técnico e agrotécnico. Todos com

o mesmo nivel e duragado do colegial, entretanto ndo habilitavam para o ingresso no
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ensino superior. Nao obstante a diferenciagcdo € nesse contexto que surge pela
primeira vez uma possibilidade de aproximagdo entre o ramo secundario
propedéutico (colegial, com suas variantes cientifico e classico) e o0s cursos
profissionalizantes de nivel médio, por meio de exames de adaptacao.

Também importa ressaltar que a criagdo do Sistema WNacional de
Aprendizagem Industrial - SENAI, em 1942, do Servigo Nacional do Comercio -
SENAC em 1946, e dos demais “S” ao longo das décadas seguintes, revelam a
opgao governamental de repassar a iniciativa privada a tarefa de preparar “mé&o-de-
obra” para o mundo produtivo. A partir dessa légica, o ensino secundario e o normal
formariam as elites condutoras do pais e o ensino profissional formaria
adequadamente os filhos de operarios para as artes e oficios. Logo, ratifica-se o
carater dualista da educagao w sua fungao reprodutora da estrutura socioeconémica
(MOURA, 2007, p. 9-10).

Mas se por um lado o Presidente Getulio Vargas propunha em 1942 na Lei
Organica do Ensino Industrial a implantagéo de Escolas Técnicas Federais em todos
os Estados, mantidas e administradas pela Unido, por outro queria atribuir ao
empresariado, por entender ser da sua competéncia constitucional, a formagao dos
aprendizes e dos trabalhadores da Industria (BOCLIN, 2005, p. 22).

2.4 A lei da Aprendizagem: O menor aprendiz

Ao tratar sobre aprendizagem industrial, R. G. Boclin (2005, p. 51-52) destaca
que a criagao do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI deu origem
inclusive a figura do menor aprendiz caracterizada pela Consolidagao das Leis do
Trabalho — CLT, tornando-se a instituigdo de ensino credenciada legalmente a
ministrar a aprendizagem industrial e que somente foi estendida a outras
organizagdes pelo Decreto-Lei, n°® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942 que dispds
sobre a “organizacédo da Rede Federal de Estabelecimentos de Ensino Industrial”.

A Legislagdo expressa pelo Decreto-Lei n°4. 481, de 16 de julho de 1942, era

clara e objetiva:
Art. 1° Os estabelecimentos industriais de qualquer natureza séao
obrigados a empregar, e matricular nos cursos mantidos pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem dos Industriarios - SENAI:

a) um numero de aprendizes equivalente a cinco por cento no
minimo dos operarios existentes em cada estabelecimento, e cujos
oficios demandem formacao profissional,
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b) e ainda um numero de trabalhadores menores que sera fixado
pelo Conselho Nacional do SENAI, e que ndo excedera a trés por
cento do total de empregados de todas as categorias em servico em
cada estabelecimento.

Art. 2° Terao preferéncia, em igualdade de condi¢des, para admissao
aos lugares de aprendizes de um estabelecimento industrial, em
primeiro lugar, os filhos, inclusive os 6rfaos, e, em segundo lugar, os
irméos dos seus empregados (BRASIL, 1942).

Por meio do Decreto-Lei n® 5.091, de 15 de dezembro de 1942 o Presidente
Getulio Vargas definiu quem era o menor aprendiz: “Para os efeitos da legislacéo do
ensino, considera-se o trabalhador menor de 18 anos e maior de 14 anos, sujeito a
formagado profissional metddica do oficio em que exerca o seu trabalho”. A
Consolidagao das Leis do Trabalho impunha, por outro lado, uma incoeréncia
conceitual ao determinar que o salario do aprendiz matriculado nos cursos do
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI seria de até a metade do
salario minimo e os trabalhadores menores ndo sujeitos a aprendizagem
perceberiam o minimo integral.

Como escreve R. G. Boclin (2005, p. 52) é possivel que a intengdao do
legislador fosse incentivar os empregadores a matricular menores no SENAI, mas o
que ocorreu foi uma reduzida procura de aprendizes, uma vez que 0S menores
preferiam receber o salario integral e as empresas de certa forma, com sentido
imediatista, aproveitaram-se daquela mé&o-de-obra de baixo custo em horario
integral. Somente em 1967, pela Lei n° 5.274 de abril, o Artigo 80 da Consolidagao
das Leis do Trabalho - CLT seria alterado, estabelecendo faixas:

Art. 1° Para menores nao portadores de curso completo de formagao
profissional, o salario-minimo de que trata o Capitulo Il do Titulo Il
da Consolidagao das Leis do Trabalho, aprovada pelo Decreto-lei n°
5.452, de 1° de maio de 1943, respeitada a proporcionalidade com
que vigorar para os trabalhadores adultos da regido, sera escalonado
na base de 50% (cinquenta por cento) para os menores entre 14
(quatorze) e 16 (dezesseis) anos de idade e em 75% (setenta e
cinco) por cento para os menores entre 16 (dezesseis) e 18 (dezoito)
anos de idade (BRASIL, 1943).

E no paragrafo,

§ 1° Para os menores aprendizes assim considerados os menores de
18 (dezoito) anos e maiores de 14 (quatorze) anos de idade sujeitos
a formagéo profissional metdédica do oficio em que exergcam seu
trabalho, o salario-minimo podera ser fixado em até metade do
estatuido para os trabalhadores adultos da regido (BRASIL, 1943).
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O interessante na pesquisa documental proposta deste estudo, € a liberdade
de poder navegar na temporalidade da historia, amparada por documentos historicos
que permitem ao pesquisador(a), descobrir, comparar, confrontar, atualizar, recriar
os fatos a partir do olhar da originalidade e até mesmo inferir com novas propostas a
partir da pesquisa. Com isso, nesta investigacédo do ensino profissional no Brasil,
constatamos que passadas mais de seis décadas do estabelecimento do conceito
de menor aprendiz pelo entdo presidente Getulio Vargas pelo Decreto-Lei n° 5.091,
de 15 de dezembro de 1942 é acertado contextualizar a figura do menor aprendiz na
legislacdo vigente. Estabelecida pela Lei n°. 10.097/2000, regulamentada pelo
Decreto n°. 5.598/2005 de 1° de dezembro de 2005 e pelas Diretrizes Curriculares
estabelecidas na Portaria do Ministério do Trabalho e Emprego n° 615, de 13 de
dezembro de 2007 que estabelece que todas as empresas de médio e grande porte
estao obrigadas a contratar adolescentes e jovens entre 14 e 24.

Na legislacao citada,

[...] a aprendizagem proporciona a qualificagcdo social e profissional
adequada as demandas e diversidades dos adolescentes, em sua
condigdo o peculiar de pessoa em desenvolvimento, dos jovens, do
mundo de trabalho e da sociedade quanto as dimensdes ética, social
e cultural do aprendiz (MANUAL DA APRENDIZAGEM, 2011, p. 10).

Para o Ministério do Trabalho e Emprego, como descrito no manual citado, a
formagao técnico-profissional de adolescentes e jovens amplia as possibilidades de
inser¢cao no mercado de trabalho e torna mais promissor o futuro da nova geracao.
O empresario, por sua vez, além de cumprir sua funcédo social, contribuira para a
formagao de um profissional mais capacitado para as atuais exigéncias do mercado
de trabalho e com visdo mais ampla da propria sociedade. Mais que uma obrigagao
legal, portanto, a aprendizagem é uma agdo de responsabilidade social e um
importante fator de promogao da cidadania, redundando, em ultima analise, numa
melhor produtividade.

Por isso, o curso, ministrado pelos Servigcos Nacionais de Aprendizagem
(SENAI, SENAR, SENAT, e SESCOOP) nao gera 6nus financeiro para as empresas,
pois as empresas participantes do que se convencionou chamar “Sistema S’ ja
contribuem compulsoriamente para o seu financiamento, por meio do recolhimento
da aliquota (percentual ou valor fixo aplicado sob a base de calculo de tributos de

1%, incidente sobre a folha de pagamento de salarios dos seus empregados). Nesse
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caso, a empresa arcara apenas com os custos trabalhistas e previdenciarios do
contrato de aprendizagem (/bidem, 2011, p. 16).

Ao proibir o trabalho aos menores de 16 anos, a Constituicdo da Republica de
1988 ressalvou a possiblidade de ingresso no mercado de trabalho na condigao de
aprendiz a partir de 14 anos. No Brasil, historicamente, a aprendizagem é regulada
pela Consolidagao das Leis do Trabalho - CLT e passou por varios processos de
modernizagado com a promulgagao das Leis n®® 10.097, de 19 de dezembro de 2000,
11.180, de 23 de setembro de 2005, e 11.788, de 25 de setembro de 2008. A
formagao técnico-profissional a qual se refere o manual deve ser constituida por
atividades tedricas e praticas, organizadas em tarefas de complexidade progressiva,
em programa correlato as atividades desenvolvidas nas empresas contratantes,
proporcionando ao aprendiz uma formacao profissional basica. No programa de

aprendizagem essa formacao,

[...] realiza-se em programas de aprendizagem organizadas e
desenvolvidas sob orientacdo e responsabilidade de instituicbes
formadoras legalmente qualificadas. O aprendiz é o jovem com idade
entre 14 e 24 anos, matriculado em curso de aprendizagem
profissional e admitido por estabelecimentos de qualquer natureza
que possuam empregados regidos pela Consolidacdo das Leis do
Trabalho. A matricula em programas de aprendizagem deve observar
a propriedade legal atribuida aos Servigos Nacionais de
Aprendizagem, e, subsidiariamente, as Escolas Técnicas de
Educacao e as Entidades sem fins lucrativos que tenham por objetivo
a assisténcia ao adolescente e a educagéao profissional, registradas
no Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente, em
se tratando de aprendizes na faixa dos 14 aos 18 anos. Por se tratar
de norma de natureza trabalhista, cabe ao Ministério do Trabalho e
Emprego fiscalizar o cumprimento da legislagdo sobre a
aprendizagem bem como dirimir as duvidas suscitadas por quaisquer
das partes (Ibidem, p. 11-12).

O Manual ressalta ainda que o Estatuto da Criangca e do Adolescente,
aprovado pela Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990, também prevé, nos seus Artigos
60 a 69, o direito a aprendizagem, dando-lhe tratamento alinhado ao principio da
protecao integral a crianga e ao adolescente. Dentre os artigos inerentes a questao

em discusséo, destacamos o Artigo n° 63 que faz inferéncia a formagao técnico-

profissional que obedecera aos seguintes principios: |- garantia de acesso e
frequéncia obrigatéria ao ensino regular; |lI- atividade compativel com o
desenvolvimento do adolescente; Il - horario especial para o exercicio das

atividades (BRASIL, 1990 p. 31; BRASIL, 2008, p. 31).
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Ao contemplarmos nesta pesquisa as questdes sobre o menor aprendiz de
acordo com a legislagao citada, além do interesse em acompanharmos o vislumbrar
dos avancos historicos desta categoria, € oportuno tecer reflexdes referentes quanto
a aplicabilidade desta lei por meio do acompanhamento pedagdgico realizado com
aprendizes em uma instituicdo de Ensino Profissional - Servico Nacional de
Aprendizagem — SENAI.

Apos o processo seletivo ou nao, realizado pelas empresas e com o contrato
de trabalho os jovens iniciam a formacgé&o profissional no horario inverso ao da escola
regular. O programa contempla uma carga horaria de 1600h sendo 800h de aulas
tedricas e praticas em laboratérios e 800h seréo realizadas na empresa caso reuna
as condigdes para tal. Um dos motivos que interfere na continuidade deste jovem no
programa € o baixo rendimento escolar tendo como consequéncia o desligamento.

Distante da realidade dos aprendizes de 1942, quanto ao ingresso no
programa de aprendizagem, a selegédo pelas empresas parece nao ter como norma
atender o mais humilde, o necessitado, o filho do trabalhador, ndo obstante a
maioria proceda da escola publica a partir de 14 anos cursando o 9° ano do ensino
fundamental.

As dificuldades de aprendizagem refletem as lacunas no conhecimento,
sobretudo nas unidades curriculares que exigem calculo, raciocinio l6gico para o
desenvolvimento de ideias ndo obstante a utilizagdo de estratégias e recursos de
aprendizagem, o indice de reprovagdo € grande. Pela postura e resultados
académicos, é facil constatar que a maioria dos jovens “suportam” quatro horas
diarias de aula por um salario inteiro ou a metade deste, deixando passar a
oportunidade profissional que esta em suas maos.

O numero excessivo de faltas as aulas, a falta de interesse na realizagao das
atividades escolares, a resisténcia no cumprimento de normas em funcdo do
trabalho na empresa, nao permite a permanéncia no programa. Mas este perfil nao
corresponde a todos os alunos. Existem aprendizes empenhados em aprender,
conhecer, chegando ao amadurecimento e o enderegamento a uma profissdo com a
aprovacao nos processos seletivos publicos nas mais variadas areas. Quase sempre

nas engenharias e administracdo.®'

¥ Por questdes de atualizagdo ortografica determinados textos da autora citada foram alterados.
Destacamos, porém a originalidade ortografica desta citacdo quando A. C. R. Souza em sua
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O trabalho de acompanhamento pedagdgico seja dos aprendizes como dos
cursos de Qualificagao e Técnico é um trabalho arduo, que foge ao estilo de um
pedagogo da educacao basica. Exige dedicacdo, formagao especializada deste
profissional para desenvolver esta atividade; pesquisa para estudar os fenbmenos
da educacédo na busca por estratégias de aprendizagens eficazes seja do professor
como da equipe técnica. No curriculo da licenciatura em Pedagogia até os anos
2000-2003, ensino profissional e tecnolégico nao fazia parte do curriculo deste curso
0 que significa desconhecimento por parte deste profissional de um ensino que
‘move” o mundo industrializado ou ndo economicamente, como em outros tempos.

Com relagao a formagao do pedagogo para o trabalho com os professores da
Educacado Profissional e Tecnolégica A. Kuenzer apresenta consideragdes

relevantes que podem iluminar essa questao.

A primeira é chamar a reflexdo acerca da necessidade de formar o
pedagogo do trabalho, uma vez que as diretrizes curriculares
reduzem a pedagogia a formagédo de professores para a educagao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Em decorréncia desta
reducéo epistemoldgica, nos cursos de Pedagogia que serdo
ofertados daqui para diante®, ndo ha mais espago para formar um
pedagogo com foco no EJA, na educagao profissional, na educagéo
tecnolégica ou mesmo na educagéo superior. A proposta presente
nas diretrizes é que esta formacdo seja feita em cursos de
especializacdo em Pedagogia do Trabalho. Este curso iniciaria a
qualificagcao de profissionais da Educacdo que dominem a Ciéncia da
Educacdo a partir da realidade do trabalho. Este profissional-
pedagogo do trabalho teria um perfil diferente, por exemplo, daquele
profissional que tem um programa de formacdo especial que o
qualifica para ser professor das disciplinas vinculadas a mecanica
profissional. Ele seria um especialista em educagao capaz de criar as
condigdes democraticas de construgao do projeto politico-pedagogico
da educacdo dos trabalhadores, Profissional e EJA, com foco nas
relagdes entre trabalho e educacéo (KUENZER, 2006, p.38).

E ainda, a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo- ANFOPE (2004, p. 25) sempre defendeu que para se tornar pedagogo,
este profissional deve ter a docéncia como eixo de sua formagao, tendo claro, porém
que a pedagogia ndao se esgota na formacgado docente. Vai além em termos de

referencial e profundidade tedrica” e ainda: Cabe-nos, portanto, ressaltar que, se o

Dissertacdo de Mestrado (2002, p. 31) destaca o assunto sobre as faltas dos aprendizes. Assim
transcreve: E a preocupagdo com a frequéncia dos alunos, é assim descrita: "art. 28. As faltas dos
aprendizes seréo justificadas pelo director, ouvidos os professores e mestres de officina. Paragrapho
Unico. Perdera o anno o aprendiz que der 30 faltas n&o justificadas". Decreto-Lei 13.064. Disponivel
em: http://goo.gl/gQBH8y. Acesso em fev.2015.

2.0 contexto desta citacao refere-se as consideragdes feitas por A. Kuenzer (2006, 38) ao colocar
em realce a falta de formagao do pedagogo para este trabalho ao referir-se a Resolugéo 2/97 e 02/02
que define as 800h de duragao para as atividades praticas incluindo o estagio supervisionado.
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Curso Normal Superior também forma professores para atuar na Educacao Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o Curso de Pedagogia forma o pedagogo,
profissional da Educacao que entende do fendbmeno educativo de maneira profunda
e que podera atuar também para além dessa docéncia em outros espacos e fungdes
educativas.

Com os pressupostos acima o pedagogo teria embasamento tedérico e pratico
para as agdes como estas, por exemplo, de visitas as empresas. Com o término das
800h na escola o aprendiz € encaminhado a empresa. Por meio de visitas técnicas a
escola acompanha seu desenvolvimento profissional, estar préximo a ele no inicio
de sua vida profissional bem como para verificar a existéncia ou ndo de violagao das
leis da aprendizagem como: desvio de fungdo, descumprimento da carga horaria de
trabalho dentre outros.

Ressaltamos que para o aprendiz, o técnico — pedagogo (a) da escola, além
de seu profissionalismo é a pessoa que o0 conhece, com quem desenvolveu uma
relacédo e que continua o acompanhamento. Além do técnico — pedagogo (a) nesta
visita um professor (a) da area técnica tem uma um papel imprescindivel pelo
dominio dos conhecimentos especificos. Acompanhar os aprendizes na realizagéo
de suas atividades verificando a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos. Deste
acompanhamento sao gerados relatérios do sistema de qualidade, pelas empresas e
pelos técnicos da Instituicao.

Nesta perspectiva como conceituar o trabalho? Para A. Bonini (2006, p. 22) a
prépria palavra trabalho ndo é algo que tenha uma defini¢do clara. Em quase todas
as linguas europeias existem mais de uma definicdo, em grego tem uma
denominagao para esforgo e outra para fabricagdo. Em latim existe a separagao
entre labore, a agao, e operare, que corresponde a obra. Em outras linguas existem
pelo menos duas denominagdes ligadas a realizagdo de um trabalho, por exemplo,
em francés existe a diferenga entre travaillere e ouvrer, trabajar e obrar em espanhol
como no inglés labour e work.

Veremos alguns conceitos desta palavra para dirimir qualquer duvida que

venha conflitar com o fio condutor da pesquisa.

O trabalho é a agdo humana de integracdo com a realidade para a
satisfacdo de necessidades e a produgdo de liberdade. Nesse
sentido, o trabalho ndo é emprego, ndo é acado econémica especifica.
Trabalho é producgéo, criagdo, realizagdo humanas (RAMOS, 2008,
p. 3-4).
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Em nossa lingua Portuguesa a palavra trabalho,

originou-se do latim tripalium, que era um instrumento agricola
utilizado pelos romanos para bater o trigo, as espigas de milho ou o
linho. Com o tempo, ftripalium foi relacionado com instrumento de
tortura, juntamente com o verbo Tripaliare, que significa torturar.
Desta forma, em portugués, a palavra originou-se vinculada as ideias
de padecimento, sofrimento, esforgo, laborar e obrar (BONINI, 2006,
p. 22).

Na Filosofia, o conceito de trabalho conforme o autor citado,

Destacamos outras

€ a expressao das forgas espirituais ou corporais em atividade, tendo
em vista um fim que deve ser alcangado. Mesmo que nao se produza
nada imediatamente visivel (trabalho intelectual) como um resultado
exteriormente perceptivel, um produto ou uma mudanca de estado
(trabalho corporal) pode existir uma separagdo entre o trabalho
intelectual e o bracgal, e essas duas formas de trabalho encaixam-se
nesta definicdo (Ibidem, p. 22).

concepgdes sobre o conceito de trabalho. Na linguagem

biblica, a ideia de trabalho esta relacionada 3,

Maldicdo divina, como castigo decorrente do pecado original,
“Ganharas o teu pdo com o suor do teu rosto” (Génesis 3, 19),
também se relaciona com o pensamento de que aquele que néao
contribui com seu trabalho ndo tem direito, uma vez que, “se alguém
ndo quiser trabalhar ndo coma também” (2 Tes,3, 8-10). No Salmo
127, 1, é por meio de um esfor¢co doloroso que o homem sobrevive
na natureza. Mesmo assim, o homem continua totalmente
dependente de Deus, “pois sem ele todo esforco ndo da nenhum
resultado” (Ibidem, p. 22).

Na perspectiva de trabalho como acdo humana que contribui para o

progresso continuo das ciéncias e da técnica € oportuno referenciar para conhecer o

pensamento da Igreja Catdlica Apostolica Romana em documentos eclesiais que

tratam sobre a questio.

O entdo Papa Jodo Paulo Il na Enciclica Laborem

Exerciens> trata em profundidade da questdo quando assim escreve:

E mediante o trabalho que o homem deve procurar-se o pao
quotidiano e contribuir para o progresso continuo das ciéncias e da
técnica, e, sobretudo para a incessante elevagao cultural e moral da
sociedade, na qual vive em comunidade com os proprios irmaos. E
com a palavra trabalho € indicada toda a atividade realizada pelo
mesmo homem, tanto manual como intelectual, independentemente
das suas caracteristicas e das circunstancias, quer dizer toda a
atividade humana que se pode e deve reconhecer como trabalho, no
meio de toda aquela riqueza de atividades para as quais 0 homem
tem capacidade e esta predisposto pela prépria natureza, em virtude

33 Carta Enciclica Laborem Exercens. Sumo Pontifice Jodo Paulo Il — sobre o Trabalho Humano no
90° aniversario da Enciclica Rerum Novarum. 1981. Disponivel em: http://goo.gl/J36MRy. Acesso em

mar. 2015.
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da sua humanidade. Feito a imagem e semelhanga do mesmo Deus
no universo visivel e nele estabelecido para que dominasse a terra, o
homem, por isso mesmo, desde o principio € chamado ao trabalho
(LABOREM EXERCIENS, 198, p. 4).

2.5 A reforma do ensino de primeiro e segundo graus, lei n°® 5.692, de 11 de
agosto de 1971 e a formacgao técnico - profissional

No ano de 1959, as Escolas Industriais e Técnicas sdo transformadas em
autarquias. As instituicbes ganham autonomia didatica e de gestdo, com isso,
intensificam a formacdo de técnicos, ma&o de obra indispensavel diante da
aceleragcado do processo de industrializagdo. Isto ocorre no governo do Presidente
Juscelino Kubitschek nascido em 12 de setembro de 1902 e faleceu em 22 de
agosto de 1976. Seu governo aconteceu no periodo de 1956 a 1961 que traz a
marca do aprofundamento da relagdo entre Estado e economia. No entanto, o
quadro formal de competéncias da educacao profissional muda com a aprovacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

Para definir o regulamento das escolas Técnicas Federais, foi promulgada a
Lei n° 3.552, de 16 de fevereiro de 1959, que dispde sobre a nova organizagéo
escolar e administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da
Educagdo e Cultura. O Decreto n° 47.038, de 16 de outubro de 1959, aprova o
regulamento do ensino industrial. No entanto o quadro formal de competéncias da
educacgao profissional muda com a aprovacado da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (SCHMIDT & ORTH, 2013, p.
38).

O periodo de 1964 a 1971 foi marcado por profundas mudancas histéricas
significativas, como descritas por M. I. M. Nascimento e S. A. O Collares, (2005, p.
79) que envolveram a Ditadura Militar de 64 e o periodo de Industrializagéo, o qual
necessitava de pessoas para atuarem no mercado de trabalho, principalmente que
soubessem ler e escrever. Nesse periodo surgiu a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo, n° 5.692/71 de 11 de agosto de 1971 que reconheceu a integragdo
completa do ensino profissionalizante ao sistema regular de ensino pela
equivaléncia entre os cursos profissionalizantes e o propedéutico para fins de
prosseguimento nos estudos rompendo com a tradigdo secular que n&o vinculava o

Ensino Médio estritamente ao mundo do trabalho profissional e tornava obrigatoria a
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aquisicao de uma profisséo pelo estudante mesmo aquele que buscava o 2° grau
apenas como caminho para o ensino superior.

Por isso,

O foco inicial da politica educacional do regime militar € o ensino
superior, com o intuito de racionalizar e flexibilizar a oferta, de modo a
atender um maior contingente de alunos. A reforma de do ensino do
1° e 2° graus, por sua vez, orienta-se para a contengdo dessa
demanda através da formacgdo de quadros técnicos de nivel médio,
por meio da profissionalizacdo (VIEIRA, 2008, p. 125).

Nesta Reforma do ensino de 1° e 2° graus promovida pela Lei n°®5.692 de 11
de agosto de 1971 encontram-se dois eixos de grande importancia que sao: o
aumento da obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos e a inclus&o do ensino
profissionalizante no curso de nivel médio ou 2° grau, promovendo assim a inclusao
das massas populares até entdo em grande parte, excluidas da escola. Uniu o
antigo primario ao ginasial, suprimindo assim os exames admissionais; criou a
escola unica profissionalizante e reestruturou o curso supletivo. Com a reforma
foram incluidas como matérias obrigatdrias a Educacgéo Fisica, Educacédo Moral e
Civica, Educacdo Artistica, Programa de Saude e Religido (MOURAO, 2013, p. 69.
73).

A habilitacdo profissional passa a ser compulséria em substituicdo a
equivaléncia entre os ramos secundario e propedéutico introduzindo modificacbes
na estrutura do ensino, entre elas a pretensa eliminagao do dualismo existente entre
a escola secundaria e a escola técnica, originando-se a partir de entdo, uma escola
unica de 1° e 2° graus, voltada para a educacgado basica geral juntamente com a
preparacdo para o trabalho. Ao ensino de 1° grau, cabia a formagao geral, a
sondagem vocacional e a iniciagdo para o trabalho; enquanto que o ensino de 2°
grau passa a constituir-se, indiscriminadamente, de um nivel de ensino cujo objetivo
primordial é a habilitagao profissional (SCHMIDT & ORTH, 2013).

No entanto, a Reforma foi questionada,

[...] principalmente a elite, que mais se sentiu prejudicada, uma vez
que o ensino médio passava a ser profissionalizante. De fato, por
reforma, o ensino médio classico cientifico deixou de preparar os
jovens para o ingresso a universidade, tornando-se também
profissionalizante. Isso desgostou tanto a classe alta como a média
que viam seus filhos deixando de serem preparados para o ingresso
a universidade, preconizando um movimento que, na década de
1980 redundou na alteragdo do mesmo, primeiramente para
possibilitar aos colégios do ensino médio que assim o0 quisessem,
uma formagao mais genérica e que, posteriormente foi relegado a um
plano secundario (TREVINOS 2006, p. 121).
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A uma andlise socioldgica desta reforma, aplicam-se algumas consideracdes
de P. Bourdieu (1998) sobre a escola. Tais consideragdes partem da constatagao de
uma relacdo entre as desigualdades sociais e escolares que, por mais que se
democratize o acesso ao ensino por meio da escola publica e gratuita, continuara
existindo uma forte correlagao entre as desigualdades sociais, sobretudo, culturais, e
as desigualdades ou hierarquias internas ao sistema de ensino. Alguns estariam
numa condi¢ao mais favoravel do que outros para atenderem as exigéncias, muitas
vezes implicitas, da escola.

Com a Lei n°® 5.692/1971, foi ratificada a necessidade de formagéo de nivel
superior para o magistério de segundo grau, e as discussdes passam a girar em
torno do enquadramento dos cursos de esquema recém-criados as normas que
regulamentam o ensino superior. Neste contexto, esta lei, na esteira de 1968, foi
mais enfatica quanto a formacao do professor de 1° e 2° graus. Entre outros motivos,
porque duplicou, de quatro para oito anos, a obrigatoriedade do ensino fundamental
a cargo do Estado. O entdo Ministro da Educagédo, Coronel Jarbas Gongalves
Passarinho, na sua exposi¢ao de motivos, quando da apresentagdo do anteprojeto

de lei ao entado general-presidente Emilio Garrastazu Médici, afirmou que,

Outro capitulo de extrema importancia é o “dos professores e
especialistas” [...]. No que toca a formacao, previu-se a graduacao
superior de duragdo curta e plena, para o exercicio até o 1° e 2°
graus, respectivamente, e habilitagdo de 2° grau para exercicio até a
metade do 1°. Para o preparo superior de curta duragao, reforgcando
a rede existente, concebeu-se um tipo novo de faculdade, mais
modesta, a seguir “nas comunidades menores”. Ndo ha duvidas de
que este esquema “permanente” s6 a longo prazo podera ser
implementado em ambito nacional (PASSARINHO, 1971, p. 19).

Neste processo de mudangas a Lei n° 6.545 de 30 de junho de 1978,
transforma as Escolas Técnicas Federais do Parana, Minas Gerais e Celso Suckow
da Fonseca no Rio de Janeiro em Centros Federais de Educacao Tecnoldgica —
CEFET’s. Esta mudanca confere aquelas instituicbes mais uma atribuigcao, formar
engenheiros de operagdo e tecnologos, estendendo-se mais tarde as outras

instituigdes. Eis o que diz a Lei no

Art. 1° - As Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, com sede na
cidade de Belo Horizonte; do Parana, com sede na Cidade de
Curitiba; e Celso Suckow da Fonseca, com sede na Cidade do Rio
de Janeiro, criadas pela Lei n° 3.552, de 16 fevereiro de 1959,
alterada pelo Decreto-lei n° 796, de 27 de agosto de 1969,
autorizadas a organizar e ministrar cursos de curta duragéo de
Engenharia de Operagéo, com base no Decreto-lei n° 547, de 18 de
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abril de 1969, ficam transformadas em centros Federais de Educacgéao
Tecnoldgica (BRASIL, 1978).

Com isso, a Lei n° 5.692/71 que diz respeito a educagdo profissional
compulséria, foi sofrendo diversas modificacbes para adaptar-se aos movimentos
contrarios a legislagédo. Dessa forma, em 1982, surge a Lei n° 7.044/82, que passou
a garantir a ndo obrigatoriedade do ensino profissional no 2° grau. Por isso, no
mesmo ano, por meio do Decreto n°® 87310/82, a visdo da educacgdo profissional
sofre algumas adaptagdes, sendo especificados os objetivos dos Centros Federais
de Educagao Tecnoldgica.

Assim, a educacao profissional, que antes tinha uma visdo mais especifica,
passa a ser ampliada com os seguintes objetivos: integrar o ensino técnico de 2°
grau com 0 ensino superior; ter o ensino superior como continuidade do ensino
técnico de 2° grau, diferenciado do sistema de ensino universitario; acentuar a
formagdo especializada, levando em consideragdo tendéncias do mercado de
trabalho e do desenvolvimento; atuar exclusivamente na area tecnolégica; formar
professores e especialistas para as disciplinas especializadas do ensino técnico de
2° grau (grifo nosso); realizar pesquisas aplicadas e prestacao de servigo; oferecer
cursos de licenciaturas para a formacao de professores para areas especificas do
ensino técnico e tecnoldgico (SCHMIDT & ORTH, 2013, p. 39).

Como contextualizacdo da Educacao Profissional no Amazonas mais
especificamente em Manaus, Em 1965, com a Lei n°® 4.759, que em seu Art. 1°
passa a qualificar as Universidades e Escolas Técnicas da Unido sediadas em
capitais de Estados com a denominacgido do respectivo Estado, Escola Técnica de
Manaus - passa a denominar-se Escola Técnica Federal do Amazonas — ETFAM.
Amplia-se entdo o leque de Cursos Técnicos com a implantagcdo dos cursos de
Edificacdes e Estradas, mantendo-se o ja estabelecido curso de Eletrotécnica
(MOURAO, 2013, p. 47).

Em 8 de dezembro de 1994 por intermédio da Lei n° 8.948/94, algumas
Escolas Técnicas Federais e as Escolas Agrotécnicas passaram a se transformar
gradativamente em Centros Federais de Educacao Tecnologica — CEFETs. Quanto
a sua implantagao a legislacao prescreve no paragrafo a seguir: § 1° A implantagao
dos Centros Federais de Educagédo Tecnoldgica de que trata este artigo sera

efetivada gradativamente, mediante decreto especifico para cada centro,
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obedecendo a critérios a serem estabelecidos pelo Ministério da Educagao e do
Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educagao Tecnoldgica.

Nas ultimas décadas do século XX a sigla ETFAM era sinbnimo de qualidade
do ensino profissional para todo o Estado do Amazonas, entretanto por forga de
Decreto de 26 de margco de 2001, ocorreu sua transformacao institucional para
Centro Federal de Educacado Tecnolégica do Amazonas (CEFET-AM), passando a
oferecer a partir dessa data, cursos superiores de tecnologia e licenciaturas.®*

A legislagdo em vigor, sancionada em 20 de novembro de 1996 a Lei n°9.394
como a segunda LDB dispde sobre a Educagédo Profissional em capitulo separado
da Educacao Basica com relagédo a regulamentacao da educacéao profissional. Com
o Decreto n° 2.208, de 17 de abrii de 1997, a educacdo profissional é
regulamentada, sendo criado o programa de Expansao da Educacgao Profissional
(PROEP). No governo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva non periodo de 2003
a 2011 tem-se a substituicdo do Decreto n°®2.028/97 — que trata da separacgdo entre
ensino médio e a educacgao profissional pelo Decreto n° 5.154, de 23 de julho de
2004.

2.6 A instituicido da Rede Federal de Educagcdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldégica e a crioagéo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia pela Lei n 11.892 de 29/12/2008

Como ja escrito em varios momentos deste estudo, retomamos aqui a missao
dos Institutos Federais que é a de promover uma educacao de exceléncia através do
ensino, pesquisa, extensao e inovacao tecnoldgica, visando a formagao do cidadao
critico, autbnomo, empreendedor e comprometido com o desenvolvimento social,
cientifico e tecnoldgico do Pais. Em 29 de dezembro de 2008, o Presidente da
Republica, Luis Inacio Lula da Silva, juntamente com o Ministro da Educacéao
Fernando Haddad sanciona o Decreto Lei N° 11.892 de 29 de dezembro de 200835,
criando trinta e oito Institutos Federais de Educac&o, Ciéncia e Tecnologia
(IFAM/MANAUS/CENTRO/2015).

* O IFAM e a sua trajetoria histérica: da Génese a fase atual. Campus-Manaus-Centro. Disponivel
em: <http://www2.ifam.edu.br/campus/cmc/institucional/a-instituicao-1>. Acesso em fev. 2015.

% Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Lei da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica. Institui a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
cria os Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias. Diario Oficial
da Uniado - Secao 1 - 30/12/2008, p. 1. Disponivel em <http://goo.gl/Aahmsz> . Acesso em fev. 2015.
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A criacao desta estrutura se alicercava em uma vasta rede de instituicées de
ensino profissional tecnolégico que o Governo Federal possuia, e vinha ampliando
desde 1909, quando da criagdo pelo Decreto Lei N° 7.566, de 23 de setembro de
1909, sancionado pelo Presidente da Republica Nilo Peganha, que indicava a
criacdo de uma Escola de Aprendizes Artifices, para cada uma das dezenove
capitais dos Estados da Federagado, possibilitando uma educagao profissional
primaria, publica e gratuita para os pobres e desvalidos da fortuna num Brasil que
dava os seus primeiros passos na Republica.

Em 2008, o Estado do Amazonas contava com trés instituicbes federais que
proporcionavam aos jovens o Ensino Profissional, sendo: o Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica do Amazonas (CEFET-AM), que contava com duas Unidades
de Ensino Descentralizadas uma no Distrito Industrial de Manaus e outra no
Municipio de Coari; a Escola Agrotécnica Federal de Manaus e a Escola Agrotécnica
Federal de Sdo Gabriel da Cachoeira. Cada uma autbnoma entre si e com seu
proprio percurso histérico, mas todas as instituicdes de referéncia de qualidade no
ensino. Por meio do Decreto Lei N° 11.892 essas trés instituicbes passam a compor
o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (Ibidem, 2015).

Como contribuigdo deste estudo no percurso historico dos Institutos Federais
de Educagao na sua expansao, conforme apontam as diretrizes citadas nos quais os
conhecimentos produzidos pelas pesquisas devem ser colocados a favor dos
processos locais, retornamos de maneira breve as raizes historicas da presenga dos
Institutos Federais no Amazonas mais especificamente em Manaus com a Escola de

Aprendizes Artifices em 1909.

2.7 Manaus e a Escola de Aprendizes Artifices

Na proposta de pesquisa sobre o ensino profissional e tecnoldégico no Brasil
nos propusemos abordar também os caminhos histéricos deste ensino no Amazonas
por isso, acompanhando o fio condutor deste estudo, 1909 é uma data a qual nos
reportamos com frequéncia dada a sua importancia na historia do ensino profissional
e tecnoldgico. Limitar-nos-emos em apresentar alguns fragmentos do inicio das
Escolas de Aprendizes Artificies do Amazonas por entender a importancia que a

presenca desta escola e de outras como o Pro Menor Dom Bosco, Escola SENAI
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Waldemiro Lustosa® dentre outras contempordneas ou nao as Escolas de
Aprendizes Artifices.

Para falar sobre os Institutos Federais em Manaus®’ como ja citado em outros
momentos neste estudo, as pesquisas de A. C. R. Souza (2002) afirmam que as
Escolas de Aprendizes Artifices foram criadas em 23 de setembro de 1909 no
governo do Presidente Nilo Pecanha pelo Decreto-Lei n° 7.566. Isto acontece num
momento em que a histéria de Manaus encontra-se num ponto de inflexdo. Tida, a
€época, no cenario nacional como uma de suas mais prosperas metropoles, esta bem
préxima do momento de desaceleragdo quase que total de sua economia, 0 que ira
repercutir na esfera educacional. Na segunda metade do século XIX, Manaus recebe
a expedicao cientifica chefiada pelo sui¢co Louis Agassiz que tinha em sua esposa

Elizabeth Agassiz a relatora. Esta, assim registrou sua impressao sobre a cidade:

Que poderei dizer da cidade de Manaus? E uma pequena reunido de casas,
a metade das quais parece prestes a cair em ruinas, € nao se pode deixar de
sorrir ao ver os castelos oscilantes decorados com o nome de edificios
publicos: Tesouraria, Camara legislativa, Correios, Alfandega, Presidéncia.
Entretanto a situagdo da cidade, na juncéo do rio Negro, do Amazonas e do
Solimdes, foi uma das mais felizes na escolha. Insignificante hoje, Manaus se
tornara, sem duvida, um grande centro de comércio e navegacéo (AGASSIZ,
1938, p. 247-248).

Esta previsdo logo tornar-se-ia verdadeira e todo um contexto historico
possibilitou ao antigo vilarejo transformar-se em meados do século XIX em uma das
mais prosperas cidades do inicio da Republica brasileira. Esse periodo ficou
conhecido como periodo aureo da borracha, mas foi bastante efémero, e ja na
segunda década do século XX Manaus vivia o ocaso deste periodo. E nesta
condigao historica que se dara, no ano de 1911, a implantacdo da Escola de

Aprendizes Artifices na cidade de Manaus.

3% O Centro de Formacéo Profissional “Waldemiro Lustosa” tem sua histéria iniciada no Amazonas em
16 de dezembro de 1957, com o Curso Preliminar, tendo sido matriculados 57 alunos para a
preparagdo Pré-profissional. Em 1960 com a conclusdo da montagem da oficina de
Carpintaria/Marcenaria, foi iniciado o curso de Aspirante a Industria, que em 1962 teve os vinte e trés
primeiros aprendizes formados neste oficio. SENAI/AM. Histérico. Manaus, 2001. Departamento
Regional.

* Para a pesquisa aqui delineada referente ao inicio e a presencga dos Institutos Federais em Manaus
Amazonas, com a Escola de Aprendizes Artifices, tomaremos como referéncia os estudos da
dissertagdo de mestrado da historiadora amazonense A. C. R. de Souza ja citada neste estudo sobre
a Escola de Aprendizes Artifices do Amazonas: Os caminhos de sua implantagdo e consolidacéao,
1909-1942, no ano de 2002; em textos mais recentes e em outros autores da regido norte do Estado
do Amazonas.



106

Em 1° de outubro de 1910 é inaugurada em Manaus a Escola de Aprendizes
Artifices do Amazonas (EAA-AM) fato que mereceu destaque na imprensa local. A
EAA-AM estava ligada a uma rede de estabelecimentos profissionalizantes, criadas
pelo Governo Federal em cada uma das Capitais brasileiras, por meio do Decreto-lei
n° 7.566. Estas foram, provavelmente, as primeiras noticias publicadas acerca de
sua instalagdo. No dia 30 de setembro de 1910, o jornal Diario do Amazonas,
publicou a seguinte nota: "Realiza-se amanha, as 9 horas do dia, a inauguragao da
Escola de Aprendizes Artifices deste Estado”. Para o ato recebemos um convite®. E
o Diario do Congresso do Amazonas registrou na sessao ordinaria de 1° de outubro

desse ano, o seguinte expediente,

Manaos, 27 de Setembro.- Exms. Srs. Presidente e mais membros
do Congresso do Estado.-Tendo de realisar-se no dia 1° de Outubro
a inauguracdo da Escola de Aprendizes Artifices, deste Estado,
tenho a subida honra de convidar a Vs. Excs. Para assistirem a
inauguracdo da mesma a qual terd lugar as 9 horas da manha.-Santa
Cruz Oliveira.*

Ainda, O Diario Oficial da Unido, de 5 de outubro do mesmo ano, ao referir-se

a Diretoria Geral de Industria e Comércio, informa que,

O Sr. Ministro recebeu de Manaos a 2 do corrente més o seguinte
telegrama do diretor da Escola de Aprendizes Artifices do Estado do
Amazonas: inaugurei escola com duas oficinas de alfaiataria e
marcenaria, 14 alunos. Saudagdes.-Santa Cruz Oliveira, diretor.*°

Destaca a historiadora que na maioria dos Estados as Escolas de Aprendizes
Artifices foram instaladas em 1910, com o inicio de suas atividades escolares neste
mesmo ano. Em Manaus, as matriculas foram efetuadas para o ano escolar de
1911*", vindo a Escola somar-se as outras instituicdes de ensino profissionalizante ja
existentes. O inicio de suas atividades coincidiu com o ano em que comecgou a
queda no prego da borracha, principal produto exportado da regido e motor,
podemos assim dizer, de toda sua economia fato que aumentaria, no decorrer dos
anos seguintes o numero dos "desfavorecidos da fortuna", publico alvo das Escolas

de Aprendizes Artifices*.

%8 Diario do Amazonas, 30 de setembro de 1910, p. 01.

*° Diario do Congresso do Amazonas, 26 de outubro de 1910, p. 01.

* Diario Oficial da Uni&o, 05 de outubro de 1910, p. 8151.

* A EAA-AM foi & pendiltima a ser instalada. Apos ela, somente a de Sergipe em 01 de maio de 1911.
M. A. I. e Comercio, Relatério, 1910-1911, pp. 312-314.

*2 Em Manaus o aumento populacional provocado pelo "Periodo da Borracha" havia sido vertiginoso.
Segundo dados do Instituto Nacional de Estatistica, a populagéo recenseada em 1872 foi de 29.334
habitantes, em 1890 de 38.720, em 1900 de 50.300 e em 1920 j& somavam 72.704 habitantes.
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Em Manaus, a EAA-AM foi instalada na Chacara que pertencera ao ex-
governador Coronel Raymundo Afonso de Carvalho e que em sua administragao
fora vendida ao Estado. Este local, que ficou conhecido como "Chacara Afonso de
Carvalho", estava situada na Rua Urucara, no bairro da Cachoeirinha, na periferia da
cidade, banhado aos fundos por um igarapé. O local, desde o inicio, mostrou-se
inadequado para a instalagdo da Escola, pela localizagdo em uma area insalubre,
sendo inclusive, um dos principais focos de impaludismo da cidade. Além disso, nao
era servido por nenhum tipo de transporte coletivo, como o bonde, por exemplo, cuja
linha passava distante, dificultando o acesso dos alunos a Escola.

Nos primeiros seis anos de funcionamento da EAA-AM a questdo do ensino
sera perpassada pela questao da localizacdo da Escola. As condicdes sanitarias do
bairro da Cachoeirinha, o paludismo e a distancia do centro urbano de Manaus, irdo
concorrer para o isolamento da Escola e a baixissima frequéncia de seus
aprendizes. Essa situacao foi assim descrita pelo diretor Generino G. Maciel, em seu

relatério sobre o ano de 1914,

Continua funcionando a Escola no inestético e doentio casardo da
avenida Urucara, no bairro da Cachoeirinha, famoso pelo contingente
de infernos que fornece anualmente aos estabelecimentos de
caridade para neles serem medicados e, ainda mais, pela vasta cifra
obituaria com que concorre a mortalidade urbana.

Ocasibes muitissimas, a esse mesmo Ministério tem a Diretoria da
Escola informado de que as péssimas condi¢des sanitarias do local
em que se encontra o instituto, além de emperecer a sua
prosperidade, ocasiona a irregularidade na frequéncia diaria dos
aprendizes, uma vez por outra atacados do morbos que faz do
arrabalde em questdo o mais doentio de quantos prolongam esta
capital — o PALUDISMO.

Por isso mesmo, a Cachoeirinha é apenas habitada pelo que ha de
mais pobre e mais imprevidente na sociedade manauense. Os
vencidos, 0s que ja esqueceram todos os estimulos para uma
existéncia compativel a dignidade humana, se agrupam aqui em
casebres de palhas cobertas de zinco, batidos sobre o chdo humido,
muitas vezes a margem dos igarapés, onde carapands proliferam
[..]."* (EAA-AM 1914, apud, SOUZA, 2002, p. 54).

A pergunta que nos acompanha neste estudo € sempre a mesma: E sobre a
formacgao dos professores destas e de outras escolas profissionais e tecnoldgicas do

Brasil e do Amazonas, quem com ela se preocupava? A quais referéncias

Acreditamos que esse aumento significativo da populagdo expunha uma grande quantidade de
familias a condicdo de miséria, pela real falta de trabalho. Ver, Instituto Nacional de Estatistica,
Anuario Estatistico do Brasil, 1936, p. 46.

*3 M. A. I. e Comercio, Relatério da Escola de Aprendizes Artifices do Amazonas, 1914, pp. 04-05.
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recorrermos? Sao questdes que remetem a formacao de professores sobre as quais

discutiremos no proximo item deste estudo.

2.8 A formagao de professores para o ensino profissional e tecnologico: um
caminho em construgao

Estar preparado para combater a surpresa significa ter sido treinado. Estar
preparado para a surpresa é ter sido educado. A educacao descobre uma crescente
rigueza no passado, porque ela vé o que esta inacabado nele. O treinamento encara
0 passado como encerrado e o futuro como algo a ser terminado. A educagao leva
em dire¢cdo a uma continua autodescoberta; o treinamento conduz a uma auto
definicdo final. O treinamento repete no futuro um passado final. O treinamento
repete no futuro um passado concluido. A educacéo faz um passado nio terminado
continuar no futuro (CARSE, 2003, p. 38).

Com o ultimo paragrafo da citacao de J. P Carse (2003) “a educagao faz um
passado nao terminado continuar no futuro” prosseguimos este estudo com a
questao pertinente a formacao de professores para a Educacido Profissional e
Tecnologica — EPT — por reconhecer a sua importancia e por concebé-la como um
processo inacabado. Como em todo o estudo aqui delineado, este tera seus aportes
na legislagao brasileira para a educacéao e na literatura referente ao assunto a partir
dos anos 70.

Na concepc¢ao de M. F. Ciavatta (2006, p. 41) a formacédo dos professores
tem uma tradicdo de estudos baseados no individuo, na pessoa do professor ou no
profissional da educacao. Afirma a autora que “nunca olhamos para uma so coisa de
cada vez; estamos sempre a ver a relacdo entre as coisas e nds proprios”. E esse
olhar que queremos desenvolver tanto mais na educacéao profissional e tecnolégica.
Um olhar relacionado com o mundo e, principalmente, com os alunos, e com 0s
educandos que justificam nossa insergdo como professores e ter como ponto de
partida o professor ndo apenas com um ser social, como um ser em relagdo, que
produz seus meios de vida junto com os demais, que se beneficia do conhecimento
secularmente acumulado pela humanidade.

Entdo, retomaremos alguns elementos ja apresentados neste estudo numa

tentativa de dialogar com estes entrelagando o estudo uma vez que a educagao
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profissional e tecnolégica e a formagao de professores para esta modalidade de
estudo, seguem o mesmo fio condutor. A primeira iniciativa em reposta a essa
demanda como nos diz L. R. S. Machado (2008, p. 11) veio de Wenceslau Bras, a
época, presidente da republica que, em 1917, criou a Escola Normal de Artes e
Oficios Wenceslau Bras** no antigo Distrito Federal do Rio de Janeiro. Esta escola
foi criada para formar dois tipos de professores, os mestres e contramestres para as
escolas profissionais e professores, diriamos melhor, as professoras, de trabalhos
manuais para as escolas primarias.

Como ja citado a Lei Orgéanica do Ensino Industrial de 1942 no seu Artigo n°
54 previa uma formagao de professores de disciplinas de cultura geral, de cultura
técnica ou de cultura pedagdgica e de praticas educativas em cursos apropriados,
sendo essa a primeira inclusdo do assunto em legislagdo educacional. Temos
também em 1946, o acordo firmado entre o Brasil e os Estados Unidos de
intercambio educacional.

A partir de 1960 o exercicio do magistério na area da educacao profissional
passou a ser regulado pelo MEC mediante a sistematica de registro de professores
estabelecidos em portarias ministeriais como, por exemplo, a Portaria Ministerial n°
141/61 a primeira que estabeleceu normas especificas sobre registros de
professores do ensino industrial. Varias outras portarias do MEC sobre registros de
professor para a formagao profissional vieram na sequéncia desta constituindo uma
fonte documental de pesquisa, tendo em vista verificar, em cada momento, as
exigéncias que o MEC estabeleceu para ser professor de educagao profissional e
técnica (MACHADO, 2008, 11).

Para D. H. Moura (2008, p. 30) a formagao e a capacitacao devem, portanto,
ir além da aquisicdo de técnicas didaticas de transmissdo de conteudos para os
professores e de técnicas de gestdo para os dirigentes. Evidentemente, esses
aspectos continuardo sendo importantes, mas o objetivo macro € mais ambicioso e
deve privilegiar a formacao no ambito das politicas publicas do pais, principalmente
as educacionais, numa perspectiva de superagcao do modelo de desenvolvimento
socioecondémico vigente, de modo que se deve priorizar mais o ser humano do que,

simplesmente, as relagdes de mercado e o fortalecimento da economia.

* Com relacdo as informacgdes mais detalhadas sobre esta escola, e outras no decorrer do estudo
optamos em permanecer com as informacgdes ja descritas evitando a repeticdo, constando nesta
parte do estudo para efeito de percurso histdrico.
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Em consequéncia, estar-se-a contribuindo para a consolidagao de praticas
profissionais que ultrapassem os limites da educacao bancaria (FREIRE, 1980;
1986a) na qual o aluno é considerado como um depdsito passivo de conteudos pelo
professor, para assumir uma nova perspectiva na qual € agente do processo ensino-
aprendizagem e, consequentemente da reconstrugédo do proprio do conhecimento e,
assim de sua formagao em um sentido mais amplo.

Com a Lei de Diretrizes e Bases n°4.024/61 em seu Artigo 59, dois caminhos
separados foram estabelecidos para a formagao de professores. Em faculdades de
filosofia, ciéncias e letras, os que se destinassem ao magistério no ensino médio.
Em cursos especiais de educagao técnica, os que se habilitassem para disciplinas
do ensino técnico. Este artigo aconteceu somente em 1967 e 1968.

Mas quem é este profissional para o qual as portarias e legislacbes até aqui
mencionadas fazem poucas alusdes de formacdo? E o professor, aquele que
transita nas mais diversas areas do saber e do ensino, neste caso trata-se
especificamente do professor da educacao profissional. Sim. Professor, portanto, e

com um qualitativo complementar como descrito,

Que ensina trabalhar, que educa para o desenvolvimento de uma
dada profissdo. O que significa além das capacidades exigidas a
categoria professor, que se lhe acrescentem capacidades outras,
relacionadas com os saberes referentes aos processos produtivos e
ao mercado de trabalho, as dindmicas e as ldgicas (e ilogicas) que
estdo a regé-los (REHEM, 2009, p. 107).

A questdo da profissionalizagdo docente € uma polémica nas esferas
educacionais no mundo como escreve L. A. C. Pereira (2011, p. 33). Seja como
expressao de uma aspiragdo, como caracteristica do oficio de ensinar ou como
discussdo sobre as especificidades ou limitagdes com que tal condi¢cdo se da para
os docentes. [...]. O termo “profissionalizacdo”, a que parece estar se referindo a
caracteristicas ou qualidades da pratica docente, sugere imagens consideradas
positivas e desejaveis. O que se percebe é que a discussao tedrica sobre o tema
emerge como uma luta em prol da autonomia profissional e como uma bandeira
contraria a proletarizagao que a carreira sofreu nas ultimas décadas.

No Brasil, prossegue o autor, a discussdo nao é diferente; ela permeia os
féruns de debate com um dado ainda mais grave, a saber, a realidade histérica de o
magistério admitir em seus quadros um grande contingente de profissionais de areas

diversas, sem a qualificacdo pedagodgica. Sem duvida, essa evidéncia que se diz
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“necessaria ou emergencial” contribui para intensificar o debate e concorre para a
queda do status que a carreira pretende (cabe considerar que outros fatores
contribuem para a desvalorizagdo docente).

Sob esse ponto de vista, como nos diz o autor em questéo, cabe a Educacéao

Profissional e Tecnoldgica um lugar distinto, ressaltando que:

Quando se faz o diagndstico da EPT em nosso pais, essa situagéo
se superlativiza: em cem anos (referéncia a 1909 — criacdo das
Escolas de Aprendizes Artifices), essa modalidade de educagéo,
muito caracterizada pelo “fazer”, € marcada pela forte agdo de
professores leigos até os dias atuais. As iniciativas na perspectiva de
mudanca dessa realidade, nas Ultimas décadas muito mais
prementes que na primeira metade do século passado, vém se
constituindo em ritmo crescente sem, contudo, se estabelecerem ou
mesmo se caracterizarem com o rigor, a intensidade e a
sistematizacédo necessarios (PEREIRA, 2011, p. 35).

Na retrospectiva das a¢des no sentido de formar o professor para o conteudo
especifico da EPT ou mesmo para essa modalidade de formacdo, elas foram
qualificadas como emergenciais, fragmentarias, pouco intensivas e com um carater
bastante conservador. Tais iniciativas colocam-se longe das necessidades atuais ou
surgem até mesmo apenas em atendimento a exigéncias que, muitas vezes,
escapam ao dominio dos interesses da sociedade como um todo.

Nesse processo educativo o professor assumira outra atitude, forjada a partir
de outro tipo de formagao, que deve ser critica, reflexiva e orientada pela
responsabilidade social. Nesta perspectiva afirma P. Freire (1996) o docente deixa
de ser um transmissor de conteudos acriticos e definidos por especialistas externos
para assumir uma atitude problematizadora e mediadora do processo ensino-
aprendizagem sem, no entanto, perder sua autoridade nem, tao pouco, a
responsabilidade do conhecimento.

Como estamos constatando a realidade da formagao de professor para a EPT
parece bem mais complexa e incisiva ao tratar sobre os sujeitos dessa formacao.
Como organizar esta formagao? Para D. H. Moura (2008, p. 30) nos diz que, além
disso, € necessario, principalmente no caso de docentes e equipes dirigentes, fazer
esforcos em trés diregbes distintas e igualmente importantes: a formagao daqueles
profissionais que ja estdo em exercicio, os que estdo em processo de formacéao e os
que se formarao no futuro.

Sem a pretensdo de inferir juizos e sem cair no empirismo das agdes

docentes, bem como no programa de formacéo de professores das Instituicbes de
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Educacdo Profissional e Tecnoldgico acredita-se que as dificuldades para o
planejamento e concretizacdo da formagao de professores esteja exatamente em
realizar a seu tempo esta formacao em trés tempos como explicitado por D.H. Moura
(2008) no paragrafo anterior: a formacéo daqueles profissionais que ja estdo em
exercicio, os que estdo em processo de formagao e os que se formarao no futuro,
por considerar que o dinamismo da escola em seu dia-a-dia para responder as
demandas e as politicas educacionais nao flexibilizem com muita facilidade estes
tempos para a formacgdo. Outro elemento a ser considerado também, no caso das
instituicdes privadas sdo as verbas, financiamento e tempo para a formacado de
professores.

Um estudo realizado por Abel B. Santos e Silvia C. Nogueira (apud MOURAO,
2013, p. 351-352) sobre a politica de formagao de professores no IFAM/Campus
Manaus Zona Leste, onde um dos objetivos especificos era conhecer a politica de
formagado para os professores implementada pelo IFAM — Campus Manaus Zona
Leste (IFAM-CMZL) no contexto dos decretos sob o contexto das reformas
engendradas nos Decretos n°2.208/97 e n°5.154/04 que revoga o primeiro e que se
referem as mudangas nas politicas para a Educacao Profissional que incidem
diretamente na politica de formagao dos professores que atuam na instituicdo, sob a
perspectiva de que os sujeitos dessa realidade sado agentes historicos reais que por
condigdes soécio histéricas de sua atuacao profissional estardao sempre envolvidos

em atividades de formacao, entende-se que,

[...] a despeito de, ou considerando toda a complexidade de nossa
atuagdo, educadores e educadoras que somos, estamos sempre
envolvidos (as) em atividades formadoras, sejam elas em sentido
positivo ou negativo. Assim, nossas praticas, ndo raro, meramente,
informam; em outras situag¢des, reformam, mudando uma coisa aqui
e outra ali, sem mexer na estrutura do que esta sendo modificado; as
vezes enformam, colocando a pessoa em fo (6) rmas , tendo até a
pretensdo de adapta-las a uma unica fo (6) rma; em alguns
momentos, conformam, estimulando a acomodacdo, a resignacao
(CAVALCANTE, 2007, p. 54).

E alarmante observar que as ponderagdes feitas pela autora citada, ainda
reflita a situacdo da auséncia ou da pouca qualidade da formacao de professores em
pleno século XXI ndo obstante todos os incentivos e esforgos para mudangas nestas
politicas. Tais ponderacdes veem nos dizer que a formagao dos professores € uma
questdo de politicas publicas, de investimento, de compreensdo, valorizacdo e

reconhecimento de um profissional que muito contribui para o desenvolvimento do
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NOSsO pais; que um pais somente podera ser considerado desenvolvido ou em pleno
desenvolvimento quando seus cidadados apresentarem um nivel de conhecimento e
elevar sua cidadania, capaz de provocar transformacgdes sociais, politicas e que
estas estejam a servico do bem comum. Estas transformacdes estdo em estreita

relagdo com o investimento da educacao na formacao de seus professores.

A falta de recursos humanos qualificados €, sem duavida, um grande
entrave para a melhoria da qualidade e da expansédo da educacgao
profissional. O arrocho salarial dos profissionais da educacgéo
estimula o abandono dos professores da carreira docente ou do
regime de dedicacéo exclusiva. Essa situagdo conduz a rotatividade
de professores, particularmente os substitutos, gerando a
necessidade de se estar sempre capacitando novos docentes. As
vezes essa capacitagcdo ndo acontece mediante a urgéncia das salas
de aula sem professor (MEC, 2014)*.

Como descrito por Abel Bezerra dos Santos e Silvia C. C. Nogueira (2013, p.
366), no resultado do estudo realizado no IFAM-CMZL, verificou-se que este nao
possui (possuia) um programa especifico para a formagao de professores e, em seu
programa de aperfeicoamento, ndo esta explicitada nenhuma agédo concernente a
pos-graduacao, constando somente a possibilidade em realiza-la. Essa falta de
prioridade de ag¢des no IFAM-CMZL que contempla a formag¢ao continuada do seu
corpo docente € um dos reflexos de uma politica de estado que ndo enxerga o
professor de educacgao profissional como um ser técnico-critico. Contudo, os
programas de Capacitagao do IFAM-CMZL possuem énfase na melhoria do servidor
para atuar no servigo burocratico da instituicdo, na busca do aperfeicoamento dos
“colaboradores” para melhor atendimento de sua “clientela”. Enquanto isso, o que &
importante em termos de saberes pedagodgicos para a formacédo dos professores
para efetuarem uma educacgao politécnica e omnilateral ndo é contemplado
(MOURAO, 366-367).

Ja em 1965, a Portaria Ministerial n® 174/65 determinou o Curso de Didatica
do Ensino Agricola, destinado a formacado pedagodgica dos professores das
disciplinas de cultura técnica e de economia doméstica rural e ao aperfeicoamento
de professores do ensino médio agricola, seria ministrado, no minimo, em 180 dias
letivos ou 800 aulas. Na época falava-se em numero de aulas sendo introduzida
mais tarde a nogao de horas/aulas. Como podemos perceber nessa época a

legislacdo para a educacgdo profissional se diferenciava por area profissional:

*> MEC. Politicas Publicas ara a Educacao Profissional e Tecnoldgica. Proposta em discusséo.
Brasilia, abr. 2014, p. 35. Disponivel em: <http://goo.gl/wtwsly>. Acesso em fev. 2015.
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agricola, industrial, comercial. Também no MEC, estas diretorias eram separadas
vindas a unificar-se mais para frente.

A Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024/61 em seu Artigo n° 59 que instituia a
ideia de cursos especiais para a formacgao de professores do ensino técnico, foi um
dos motivos a inspirar a criagdo da Universidade do Trabalho de Minas Gerais
(UTRAMIG), em 1965. Um dos seus objetivos versava sobre a formacédo de
instrutores e professores de disciplinas especificas do ensino técnico industrial.
Chama a atengdo o uso do termo instrutor em 1965 uma vez que ja em 1944 o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI — Departamento Nacional,
elaborou um plano para a construgao de 59 escolas de aprendizagem em cidades
que apresentassem uma vocacao industrial e ndo necessariamente nas capitais e a
orientagcdo de implantar nessas escolas cursos semelhantes, privilegiando as areas
de metal mecanica, eletricidade e madeira, com uma visdo estratégica e inovadora
da polivaléncia dos conhecimentos demandados pela industria, além de outros

cursos [...]. Mas... E os docentes para responder as demandas?

Diante da necessidade de selecionar um contingente expressivo de
docentes de oficios, inexistente no mercado, por forca de ser uma
nova profissdo nao coberta pelos cursos de licenciatura, o SENAI
criou a funcao de Instrutor de Oficina, preenchida por profissionais da
industria que, depois de recrutados, eram submetidos a um processo
de complementagdo pedagodgica. Paralelamente, engenheiros e
profissionais de nivel superior eram selecionados para o
preenchimento dos quadros técnicos. Os instrutores, em pouco
tempo, tornar-se-iam a base de sustentacdo do processo de
desenvolvimento institucional, com exemplar prestacado de servigos,
na assimilagdo das tecnologias e, por esforgco préprio, no seu
aprimoramento, por meio de estudos em nivel superior em diversas
areas do conhecimento (BOCLIN, 2005, p. 34).

A figura do instrutor ainda existe no Servico Nacional de Aprendizagem -
SENAI. O que representa essa denominacdo? As vezes ela suscita discusséo sobre
quais sao as atividades que o instrutor e o professor deverao realizar com relacéo a
sua fungao e denominagao? Existe o instrutor I, Il e Ill. A diferenga profissional esta
na formacgao continuada, na qualificacdo deste profissional. Certamente quanto mais
elevado o nivel de instrutor, mediante a sua qualificacdo, este estara capacitado
para ministrar aulas em todos os cursos de acordo com sua especificidade de
formacao.

Como escreve L. R. S. Machado (2008, p. 11) o Parecer CFE 12/1967 surgiu

para explicar que os cursos especiais de Educacao Técnica, previstos no Artigo 59,
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eram para formar professores de disciplinas especificas que implicava em uma
pulverizagdo da formacao docente, pois quantas fossem as disciplinas dos cursos
técnicos tantos seriam os cursos especiais de formagdo docente, o que vem
afirmado em seguida que os cursos especiais destinavam-se a formagéo docente
para disciplinas especificas para os portadores de diploma de curso superior € os de
nivel técnico sendo que estes ultimos deveriam ter em seus curriculos de formacao
as disciplinas que pretendiam lecionar. Determinou ainda, que os cursos especiais
tivessem, no minimo, setecentas e vinte horas/aulas e, no caso de formacado de

instrutor, duzentas horas/aulas. Por isso,

Consideramos o curriculo como um problema de fins e de objetivos
da educacédo, o Brasil que é, historicamente, uma sociedade dual,
com marcantes diferencas entre as classes trabalhadoras
subalternas e as elites dirigentes, organizou seus sistemas de ensino
estabelecendo divisdo e hierarquia entre as disciplinas e técnicas
que preparam para o trabalho e as que formam segundo a cultura
geral das humanidades, da filosofia e das letras (CIAVATTA, 20086, p.
49).

Em 1968, o Conselho Federal de Educacao aprovou o Parecer n® 479/68, que
representou uma flexao da tendéncia que vinha se formando, pois estabelecia que,
na formacao de professores de disciplinas especificas do ensino médio técnico, era
preciso obedecer a um curriculo minimo e a duragao fixada para a formacao dos
professores do ensino medio, na forma do Parecer n° 262/62, ou seja, o esquema 3
+ 1 que corresponde a trés anos de nucleo comum e um ano voltado para a
especializacdo profissional, o que representou uma novidade ja que 0s cursos
especiais eram concebidos sem referéncia a curriculo minimo. Por outro lado foi
introduzida como padrdo, a duracao fixada para a formagao dos professores da
escola basica de segundo ciclo. Quer dizer, esse parecer tinha a intengéo de fazer
diminuir a separacdo que se estabeleceu entre formagdo docente para o ensino
técnico e formacao docente para o ensino médio (MACHADO, 2008, p. 11).

Chegamos a Reforma Universitaria, instituida pela Lei n® 5.540/68, que
elevaria o nivel de exigéncia que em seu Artigo 30, determinou que a formagao de
professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou técnicas teria
que se dar somente em cursos de nivel superior, vindo a ser flexibilizada ja no ano
seguinte pelo Decreto Lei n° 464/69 que instituiu normas complementares a Lei n°
5.540/68. No seu Artigo 16, esse decreto determinou que, enquanto ndo houvesse

numero suficiente de professores e especialistas formados em nivel superior, a
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habilitagdo para a docéncia no ensino técnico poderia ser feita mediante exame de
suficiéncia realizado em instituicbes oficiais de ensino superior indicada pelo
Conselho Federal de Educagao. Essa foi uma forma de regularizar a situagdo da
grande maioria dos professores das escolas técnicas da época. O decreto estipulou,
um prazo: nos cursos destinados a formagao de professores de disciplinas
especificas no ensino médio técnico, bem como de administradores e demais
especialistas para o ensino primario, os docentes que estavam em exercicio na data
da publicagcdo da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, sem preencher os
requisitos minimos para o exercicio de magistério em nivel superior, tinham que
regularizar a sua situagdo em cinco anos.

Em razado da urgéncia no equacionamento da defasagem entre determinagao
legal e situacéo real, veio o Decreto Lei n° 655, também de 1969, para autorizar os
orgaos técnicos do Ministério da Educagdo encarregados da administracdo e
coordenacdo do Ensino Técnico Agricola, Comercial e Industrial, a organizar, em
nivel superior e para as respectivas areas, os cursos de Formacao de Professores
para o Ensino Técnico significa que o Ministério da Educagdao - MEC, além da
funcdo normativa, passou a ser diretamente executante da formagao de professores
para essa area. Para isso adotou a solucdo de criar a Fundacédo Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagao Profissional —- CENAFOR*’

Na época, o Conselho Federal de Educagao se apoiava, basicamente, em
pareceres para legislar. S6 em 1969 foram aprovados trés pareceres sobre
formacéao de professores de ensino técnico. Um mais especifico para area comercial
e industrial, Parecer CFE n°® 266/69, outro para a formacao de professores para o
ensino médio técnico em geral, Parecer CFE n°® 392/69; outro sobre a equivaléncia
dos Cursos de Formagao de Professores do Ensino Industrial e Técnico Parecer
CFE n° 638/69.

Com a Portaria Ministerial 339/70 foram, entdo, desenhados cursos

emergenciais, denominados Esquema | destinado a candidatos com graduagao em

*% Decreto n° 655/69. Autoriza os 6rgaos técnicos do Ministério da Educacgéo. Organizar e coordenar o
ensino Técnico Agricola, Comercial e industrial. Disponivel em: http:/goo.gl/L6vFLD. Acesso em mar.
2015.

*” O CENAFOR supervisionava os planos de execugao de cursos dos Centros de Educagao Técnica
do Rio Grande do Sul; Guanabara; Brasilia; Bahia; Nordeste Centro de Educacdo Técnica da
Amazdnia. Revista Brasileira da Educacao Profissional e Tecnoldgica / Ministério da Educacgéo,
Secretaria de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica. v. 1, n. 1, (jun. 2008). — Brasilia: MEC, SETEC,
2008. Disponivel em: <http://goo.gl/Z1fNw1>. Acesso em 17 fev. 215.
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nivel superior, que teria a complementacéao pedagdgica; e Esquema Il — destinado a
candidatos habilitados em curso técnico de nivel médio, para técnicos diplomados e
incluiam disciplinas pedagodgicas do Esquema | e as de conteudo técnico especifico
(MACHADO, 2008, p. 12).

Com relagdo a regulamentagdo das cargas horarias para os cursos de
formagdo de professores para a educagao profissional o Parecer CFE n°® 74/70
estabeleceu que os cursos de formacdo de professores para o0 ensino técnico
deveriam ser ministrados em 1.600 horas/aula integralizaveis em nove meses. E
caso o candidato ao curso ja tivesse formacao técnica especifica em nivel médio ou
superior, o curso poderia ser reduzido para 800 horas/aula integralizaveis em cinco
meses.

Na época, nos governos militares, dava-se muita importancia a planificagcao
central. Além dos planos de desenvolvimento econbémicos, havia planos
educacionais, geralmente quinquenais. Entdo, para a formacéo de professores do
ensino técnico, também foram estabelecidas algumas diretrizes de planificagdo. O
Parecer 151/70 do Conselho Federal de Educacao aprovou o plano para formagao
de professores para as disciplinas profissionais do ensino técnico industrial,
aprovando também um plano adicional para definir concurso vestibular e curriculos
dos cursos destinados ao preparo de professor para as disciplinas profissionais do
ensino técnico industrial.

O Parecer 111/71 aprovou um plano que teve um objetivo unificador, pois
tratava de maneira geral da formagao de professores para disciplinas especializadas
no ensino medio e previa a reunido das antigas Diretorias de Ensino Agricola,
Industrial e Comercial num s6 Departamento de Ensino Médio. No ano de 1971 foi
também sancionada a Lei n° 5.692/71, que instituiu a profissionalizacéo
compulséria®® no ensino médio. A transformagado das Escolas Técnicas Federais de
Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro em Cefet’s (os primeiros) em cumprimento a
Lei n°® 6.545/78 ensejou grande expectativa nesse sentido, pois um de seus objetivos

era precisamente oferecer ensino superior de licenciatura plena e curta, visando a

A habilitagao profissional foi entendida como uma condigao resultante do processo de capacitagcao
para uma ocupacgao técnica de formacado em nivel médio. O parecer definiu a duracdo dos estudos
gerais e técnicos, assegurando a predominancia da tendéncia tecnicista, tendo em vista a
predominancia, prescrita na LDB, da parte de formagdo especial sobre a de educacdo geral.
Disponivel em: <http://goo.gl/3dsljW>. Acesso em 17 fev. 2015.
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formacdo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do
ensino de 2° grau e dos cursos de formagao de tecnélogos.

Entre 1979 e 1982, o Conselho Federal de Educacgao - CFE emitiu diversos
pareceres: sobre registro de professores oriundos dos Esquemas | e IlI, sobre
autorizagdo para a oferta de cursos emergenciais. Parecer CFE 1.004/80, sobre a
adaptacao desses cursos aos termos da Resolugdo CFE n° 3/77 (licenciaturas),
incluindo resolugdo sobre o assunto (Resolugdo CFE no. 1/81). Mas, em vez das
licenciaturas, os esquemas se impunham, chegando a Secretaria de Educacéo
Superior — SESU/MEC n° 47/79 a aprovar, em 1979, um plano para cursos
emergenciais.

A partir da Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, considerada a 22 Lei de
Diretrizes e Bases a educacgao profissional ganha capitulo separado da educacéao
basica, porém no tocante a formacao de professores para a educacgao profissional e
tecnolégica o Artigo 61 estabelece apenas que a formagdo de profissionais da
educacao dos diferentes niveis e modalidades de ensino dar-se-a mediante a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servigo, e
que € preciso aproveitar a formagdo e as experiéncias anteriores desses
profissionais em instituicdes de ensino e em outras atividades.

Com o Decreto n® 2.208/97 surge também o disciplinamento dos programas
especiais de formacado pedagogica pelo Ministério da Educacdo apds ouvir o
Conselho Nacional de Educagao e a Resolugao CNE n° 2/97, que dispde sobre os
programas especiais de formacao pedagdgica de docentes para as disciplinas do
curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educagao profissional em
nivel médio, destinados aos diplomados em cursos superiores. Fica instituida a
carga horaria de pelo menos, 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica, esta com
duracao minima de 300 horas. A parte tedrica se reduziu ao minimo de 240 horas,
podendo ser ainda, oferecida na modalidade a distancia. Percebe-se que houve um
rebaixamento significativo da carga horaria em relagcdo ao que se vinha sendo
praticado nos cursos especiais de formagao docente para a educacao profissional o
que podera confirmar pouca valorizagdo da formagéo tedrica e pedagogica desse
professor (MACHADO, 2008, p. 14).

Feitas as exposi¢cdes e consideragdes sobre a legislagdo para a formagao de

professores do Ensino Profissional e Tecnologico, continuaremos o mergulho na
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literatura sobre o assunto partindo de dois grandes eixos da formagéo docente para
a EPT. De acordo com D. H. Moura (2008, p. 31) o primeiro esta relacionado com a
area de conhecimento especifica, adquirida na graduagao, cujo aprofundamento é
estratégico e deve ocorrer por meio de programas de pos-graduacgao, principalmente
stricto sensu, oferecidos pelas instituicbes de educacado superior, nacionais e
estrangeiras. Devendo esta ocorrer ndo somente por iniciativa do profissional, mas
que seja impulsionada também pelas necessidades institucionais.

O outro eixo conforme o mesmo autor refere-se a formacao didatico-politico
pedagogica e as especificidades das areas de formacgao profissional que compdem a
esfera da EPT. A formacéo pedagodgica de docentes para a educagao profissional
ndao é novidade®®, embora as tentativas anteriores ndo tenham resultado em
sistemas duradouros.

Na verdade, diz D. H. Moura (2008, p. 31) essa questao ultrapassa os limites
da educagéao profissional e tecnoldgica e avanga na formacéo de professores para
as carreiras universitarias como engenharia, arquitetura, medicina, direito e demais
cursos superiores fora do ambito das licenciaturas. Acontece que tanto a educagao
chamada profissional como os cursos superiores formam profissionais que sao
formados por profissionais que atuam como professores, muitas vezes sem a
formagdo especifica para esse fim. Este € um problema estrutural do sistema
educacional e da propria sociedade brasileira, pois, enquanto para exercer a
medicina ou qualquer outra profissdo liberal € necessaria a correspondente
formagao profissional, para exercer o magistério, principalmente, o superior ou a
denominada educacgao profissional, ndo ha muito rigor na exigéncia de formacao na
correspondente profissao — a de professor.

Retomaremos a partir daqui os dois grandes eixos para a formagado dos
professores da Educagéo Profissional e Tecnoldgica explicitados por D. H. Moura
(2008, p. 31ss). O autor considera trés situacdes distintas quanto aos grupos aos
quais se destina essa formagao. Em primeiro lugar aos profissionais que ja atuam na
EPT. Em segundo, os graduados que ja atual como docentes da EPT, mas ndo tém
formagado especifica nessa esfera educacional; os futuros profissionais que ainda

comecarao a formacao inicial.

49 o , . .
Como ja visto, os cursos superiores denominados de Esquema | e Esquema Il foram criados para
formar os docentes para as disciplinas especializadas do ensino médio através da Portaria n® 432/71.
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O primeiro eixo: Profissionais ndo graduados que atuam na EPT — a maior
incidéncia é nas instituicdes privadas, incluindo o Sistema “S™° e as ONGs. E
fundamental que se busque uma melhor formacao profissional desses docentes
tanto na perspectiva dos conhecimentos especificos da area profissional em que
atuam como no que se refere a formacéao didatico-politico-pedagodgica e, sempre que
possivel, conjugar o atendimento as necessidades em um unico processo formativo.

No caso do segundo grupo — graduados que ja atuam como docentes da
EPT, mas nao tém formacado especifica nessa esfera educacional e os futuros
profissionais que ja estdo em formagado superior inicial —, ha que se adotar
estratégias de curto prazo, mas que nao continuem sendo apenas provisorias,
emergenciais ou especiais, caracterizadas pela transitoriedade e precariedade que
vem marcando a formacao de professores para a EPT ao longo de nossa histéria.
Atualmente, essa perspectiva emergencial estd materializada na Resolugéo
CNE/CEP n° 02/97 (Ibidem, p. 32).

Para propor uma formacgcao docente destinada a esses profissionais, é
necessario, inicialmente, conhecé-los. A maioria deles se encontra nos
sistemas/redes publicas dos estados, dos municipios e da Unido. Uma parte tem
graduagédo especifica na area profissional em que atuam. S&o engenheiros,
arquitetos, contadores, administradores e outros bacharéis que exercem a docéncia
sem ter formagé&o para tal (/bidem, p. 32).

Outra parte tem licenciatura voltada para as disciplinas da educagao basica,
formados para o exercicio da docéncia nesse ambito, para atuar no ensino de
matematica, quimica, geografia, historia etc. no ensino fundamental ou médio, o que
€ diferente de atuar, mesmo nessas disciplinas, em cursos cujo fim é a formacao

profissional.

Nesse caso, é fundamental que o docente tenha uma formagao
especifica que lhe aproxime da problematica das relagcdes entre
educagéo e trabalho e do vasto campo da educacgéo profissional e,
em particular, da area do curso no qual ele esta lecionando ou vai
lecionar no sentido de estabelecer as conexdes entre essas
disciplinas e a formagéo profissional especifica, contribuindo para a
diminuicao da fragmentacgéao do curriculo (Ibidem, p. 32).

* Com relagdo ao Servico de Aprendizagem Industrial — SENAI, hoje, este quadro de formagao de
professores vem sofrendo significativas modificagdes. O SENAI possui um plano de formagéo para
seus professores (inferéncia da pesquisadora).
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Mediante o exposto delineiam-se duas possibilidades concretas para essa
formagdo de professores: cursos de licenciatura voltados para a educagao
profissional e poés-graduacao lato e stricto sensu diz o autor em questdo. [...] é
importante considerar as necessidades e expectativas desses sujeitos e dos
sistemas e ensino. No caso dos sistemas/redes estaduais e municipais, a educacéao
profissional foi desmantelada no pais ao longo das ultimas décadas, notadamente
nos oito anos do governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso.

De acordo com D. H. Moura (ibidem, p. 33) a sugestao € que a formagao de
professores ocorra, inicialmente, por meio de cursos de pds-graduacgao /lato sensu,
0s quais poderao ser a base de futuros cursos stricto sensu. Essa pés-graduacgéo
lato sensu proposta precisa ter caracteristicas diferenciadas dos cursos de
especializacdo correntes no pais a fim de que possam cumprir a fungdo a que se
destinam. E necessario que a carga horaria ultrapasse bastante o limite minimo de
360 horas com estagios de pratica docente e de observagéo e/ou pratica no mundo
do trabalho na area profissional em que o docente atua ou atuara apds concluir a
respectiva formacgao.

A experiéncia em entrevistas a candidatos demonstra a auséncia dos saberes
docentes relacionados a pratica. O candidato carrega uma gama de conhecimentos
técnicos e especificos, porém falta-lhes a inter-relacdo entre teoria e pratica. Ao
chegar ao laboratdrio este ndo sabe como aplicar, como utilizar o conhecimento
adquirido. Entdo? Que dizer do saber fazer, de uma competéncia em a¢cado? Como
tornar este conhecimento pratico ao aluno? Estamos nos aproximando do estudo
sobre as competéncias que fara parte do terceiro capitulo de nossa pesquisa.

Para favorecer a compressao do que dissemos sobre o fazer docente
recorramos a D. A. Schdn (1983) que apresenta uma série de questionamentos ao

tratar sobre os saberes ou como essas competéncias sdo adquiridas pelo professor:

Admitamos [...] que o conhecimento do professor profissional forma-
se sobre a experiéncia. E necessario, portanto, precisar o que
significa “apoiar-se sobre a experiéncia”’. Trata-se apenas de
construir as competéncias a partir das experiéncias vividas em sala
de aula? Ou se trata ja de uma articulagdo entre teoria e pratica?
Esses processos sdo igualmente validos para o futuro professor e
para o professor em exercicio? O que significa aprender com e
através da pratica? E suficiente refletir sobre a sua prépria agéo e
seus efeitos? Como se adquirem gestos profissionais? Qual a
contribuicdo dos conhecimentos tedricos para esse processo? Que



122

tipos de reflexdes sdo necessarios? As metacognig(")es51 a serem
construidas devem referir-se as pesquisas sobre o ensino? (SCHON,
1983, in PAQUAY, 2001, p. 14-15).

Tais questionamentos nos remetem aos proximos capitulos, especificamente
ao Capitulo IV quando nos debrugaremos sobre o fazer docente no desenvolvimento
de Competéncias, seja na formacédo do professor como na formagédo de alunos,
futuros profissionais mediado pela Metodologia por Competéncias na aplicagao de

situacdes de aprendizagem.

> Metacognicdo: O conceito encontra suas origens na psicologia, especificamente em estudos sobre
como os sujeitos, em situagdes como a resolugédo de problemas, sdo capazes de monitorar, avaliar e
modificar suas estratégias de encontrar as respostas e de descrever esse processo. Disponivel em:
<http://goo.gl/9uG4wV>. Acesso em fev. 2015.
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CAPITULO Il

COMPETENCIAS: DA SOCIEDADE INDUSTRIAL AO CURRICULO POR
COMPETENCIAS

A competéncia guarda o sentido do saber fazer bem o dever, ela se
refere sempre a um fazer que requer um conjunto de saberes e se
revela na acao pois é na pratica do profissionalismo que se mostram
suas capacidades, que se exercitam suas possibilidades, que se
atualizam suas potencialidades. E no saber que se revela o dominio
dos saberes e 0 compromisso com O que € necessario,
concretamente, e que se qualifica como bom — por que e para quem.
Assim, a dimenséo técnica é suporte da agdo competente.

Terezinha Rios

3.1 A sociedade industrial e suas exigéncias

A proposicao deste terceiro capitulo € incrementar uma pesquisa sobre o
conceito de Competéncias: sua origem, o contexto social, politico e econémico da
época em que surge o Modelo por Competéncias; a Educagao por Competéncias; as
definigbes e a quais demandas este modelo no mundo laboral e na educagao surgiu
como resposta. O que provocou o deslocamento do modelo de qualificacdo para o
modelo de competéncias no contexto industrial e educacional? Em suas proposi¢des
o foco principal é apresentar uma pesquisa sobre competéncia no ambito da
educacéo profissional numa abordagem nacional e internacional.

Para as analises sociologicas que se fizerem necessarias estaremos
ancorados nas teorias do socidlogo alemdo K. E. M. Weber®* (1864-1920) que
correspondem a um momento de transigdo entre o século XIX e o século XX tendo a

nacao como principio organizador da vida social. Em sua época o capitalismo

>2 Karl Emil Maximilian Weber - Max Weber (1864-1920) nasceu em Erfurt, Turingia, Alemanha, em
dia 21 de abril de 1864. Filho de advogado. Realizou seus estudos em Heidelberg, a partir do ano de
1882, embora tivesse seguido a carreira juridica, também estudava filosofia, teologia, histéria e
economia. Em 1889, concluiu seus estudos, obtendo o doutorado em direito no ano de 1891. Foi um
importante sociélogo, jurista, historiador e economista alemao. E considerado um dos fundadores do
estudo sociolégico moderno. Seus estudos mais modernos estdo nas areas da sociologia da religido,
sociologia politica, administracdo publica (governo) e economia. Dedicou-se a docéncia universitaria
como professor de direito em Berlim (1891-1893) de economia politica em Friburgo (1895) e
finalmente, também de economia politica em Heidelberg. Entre 1900 e 1918, ficou afastado do
magistério em consequéncia de um colapso nervoso. Em 1907 recebe uma heranga que permite que
ele se dedique apenas as suas atividades de pesquisa. E considerado um dos fundadores da
sociologia moderna, ao lado de Augusto Conte, Karl Marx e David Emile Durkheim. Suas obras
principais sdo “Economia e Sociedade”; “A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo”. Morreu em
Munique, vitima de pneumonia, no dia 14 de junho de 1920 (SELL, 2001, p. 45-46).
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industrial se expandia com velocidade por toda Europa. No entanto, a Alemanha
ainda era um pais retardatario no processo de industrializagdo. Para que a
Alemanha pudesse participar da corrida econémica, a unificagdo dos territorios
germanicos, efetuada por Otto von Bismarck®®, em 1870, foi fundamental.

Devemos ter presente que para melhor compreensao da proposicao da
pesquisa sobre Competéncias faz-se necessario contextualizar o cenario mundial da
época que nos remete a expansao do capitalismo, tendo como ponto de partida a
permanente revolucdo dos meios de produgcdo que tras em si um processo
permanente de transformacéo das relagdes de produto transformando as formas de
trabalho adequando-as a expansao, e em consequéncias as relagdes sociais, assim
que, em cada fase de desenvolvimento das forgas produtivas as relacbes de
trabalho correspondentes, cria-se o campo de batalha entre possuidores dos meios
de producgao e vendedores de forga de trabalho, com novas formas de opresséao e
resisténcia.

Por outro lado, a légica de competéncias tem ocupado espaco privilegiado no
campo das discussdes da Sociologia do Trabalho e da Educacéao, especialmente a
partir da década de 1980. Observa-se que o desenvolvimento deste discurso no
ambito da gestao do trabalho e da formagéo do trabalhador (sobretudo em relacéo a
formagdo em servico) tem alavancado uma série de transformacgdes intra e
interlaborais que apontam para a redefinicdo de aspectos importantes que envolvem
nao somente o cotidiano do trabalho, mas também outras esferas de socializagao
(FIDALGO & FIDALGO, 2010, p. 17).

A problematizagédo surge dos questionamentos aqui imbricados quando nos
perguntamos: Mas porque dar ao tema uma dimensao e roupagem socioldgica,
historica e critica, econbmica e politica da sociedade, do mundo do trabalho, uma
vez que a discussao a que se propde este capitulo é o estudo sobre Competéncias?

Qual a importancia das competéncias no universo econdmico, mercadoldgico,

%3 Otto Eduard Leopold, principe de Bismarck, Duque de Lauenburg nasceu em 01 de abril de 1815;
faleceu em 30 de julho de 1898. Conhecido como Otto von Bismarck,era um
conservador prussiano estadista que dominou os assuntos alemaes e europeus a partir dos anos
1860 até 1890. Na década de 1860, ele projetou uma série de guerras que unificou os estados
alemaes excluindo a Austria em um poderoso império alemao sob a lideranca da Prussia. Coube a
ele lancgar as bases do Segundo Império, ou 2° Reich (1871-1918), que levou os paises germanicos a
conhecer pela primeira vez na sua histéria a existéncia de um Estado nacional unico. Para formar a
unidade alema, Bismarck desprezou os recursos do liberalismo politico, preferindo a politica da forga.
Disponivel em: <http://goo.gl/6103xs>. Acesso em ago. 2015.
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trabalhista nacional e internacional? Estes contextos podem dialogar entre si no
estudo sobre competéncia.

Em uma aproximacgao dialégica com a questdo posta, Frederick Winslow
Taylor verificou que os operarios aprendiam a maneira de executar suas tarefas
observando os companheiros vizinhos. Isso levava a diferentes métodos para fazer
a mesma tarefa e a uma variedade de ferramentas em cada operagcdo. A analise
cientifica e um acurado estudo de tempos e movimentos permitem entrever o
método mais rapido e o instrumento mais adequado, em vez de deixar a critério de
cada operario. A tentativa de substituir métodos empiricos e rudimentares por
métodos cientificos recebeu o nome de Organizagdo Racional do Trabalho
(TAYLOR, 1903, apud CHIAVENATO, 2004, p. 44).

Quanto a divisdo do trabalho entre geréncia e execugao, o autor faz notar
que,

O operario ndo tem capacidade nem formagdo para analisar
cientificamente seu trabalho e estabelecer racionalmente o método
mais eficiente. O supervisor deixa a critério de cada operario a
execucao de seu trabalho para encorajar sua iniciativa. Com a
administragéo Cientifica ocorre uma reparticao de responsabilidade: a
administragao (geréncia) fica com o planejamento (estudo do trabalho
e definicdo do método de trabalho) e a supervisdo (assisténcia ao
trabalhador durante a produgéo), enquanto o trabalhador fica com a
execugao do trabalho. A geréncia pensa e decide, ao passo que o
trabalhador executa (/bidem, p. 44).

Para a contextualizagdo da discussao veremos que M. Weber (2004, p. 29)
em sua analise sociolégica sobre o capitalismo e o protestantismo, trabalha a
questdo das diferencas entre 0 modo de organizagdo da sociedade ocidental em
relagao a oriental, desenvolvendo uma analise que procura estabelecer uma relagao
causal entre a ética protestante e a valoragdo dos bens materiais, aquilo que ele
denomina de “espirito do capitalismo”.

O grande numero de protestantes entre os empresarios e trabalhadores com
maior qualificacdo profissional em paises capitalistas desenvolvidos, foi um dos
fatores que chamou a atencdo do socidlogo para uma possivel relagao entre os
valores préprios do capitalismo e os valores pregados pelos calvinistas. Assim, M.
Weber chegou a conclusdo de que a orientagdo da doutrina protestante
representava uma notavel tendéncia para aquilo que ele denominava de

racionalismo econémico, pois,
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Chamaremos de agédo econdmica “capitalista” aquela que se basear
na expectativa de lucro da utilizagdo das oportunidades de troca, isto
€, nas possibilidades, formalmente pacificas de lucro. Em Ultima
analise, a apropriagao formal e atual do lucro segue os seus preceitos
especificos, e, conquanto ndo se possa proibi-lo ndo convém coloca-
la na mesma categoria da agado orientada para a possibilidade de
beneficio na troca. Onde a apropriagdo capitalista é racionalmente
efetuada, a acdo correspondente é racionalmente calculada em
termos de capital (WEBER, 1996, p. 4).

Nos comentarios de C. E. Sell (2001, p. 57) sobre a obra “A ética protestante
e o espirito capitalismo” de M. Weber, o original em alemao Die protestantische Ethik
und der 'Geist' des Kapitalismus (1904-1905) o autor faz notar que M. Weber quer
atingir dois objetivos. Em primeiro lugar, trata-se de uma investigagdo sobre as
“origens” do capitalismo através de um estudo comparativo entre as diversas
sociedades no mundo oriental e as civilizagdes orientais, uma vez que estas no
momento histdrico se organizavam de modo distinto do capitalismo, predominante
no ocidente. Junto com a ciéncia, a arte, a arquitetura, a universidade e o Estado, o
capitalismo seria a grande marca da civilizagado ocidental. Portanto, por um lado, M.
Weber esta interessado em verificar qual a influéncia da religidgo na origem do
moderno sistema econdmico capitalista-industrial.

Para melhor compreender o pensamento sociolégico de M. Weber, com
relagdo ao desenvolvimento do capitalismo na civilizagao ocidental, o autor escreve
que é clara a visdo que as estatisticas ocupacionais de um pais pluriconfessional
apresentam para constatar a notavel frequéncia de um fenédmeno por diversas vezes
vivamente discutido na imprensa e na literatura catélicas bem como nos congressos
catolicos da Alemanha: o carater predominantemente protestante dos proprietarios
do capital e empresarios, assim como das camadas superiores da mao de obra
qualificada, notadamente do pessoal de mais alta qualificacdo técnica ou comercial
das empresas modernas. Nao sé nos lugares onde a diferenga de confissao
religiosa coincide com uma diferengca de nacionalidade e, com um grau distinto de
desenvolvimento cultural, como ocorre no leste da Alemanha entre alemaes e

poloneses mas,

em quase toda a parte onde o desenvolvimento do capitalismo na
época de sua expansao esteve com as maos livres para redistribuir a
populagdo em camadas sociais em funcao de suas necessidades — e
quanto mais assim se deu, tanto mais nitidamente esse fendbmeno
aparece estampado em numeros na estatistica religiosa. Esta claro
que a participagdo dos protestantes na propriedade do capital na
diregdo e nos postos de trabalho mais elevados das grandes
empresas modernas industriais e comerciais, € relativamente mais
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forte, ou seja, superior a sua porcentagem na populacao total, e isso
se deve em parte a razbes histéricas que remontam um passado
distante em que a pertenca religiosa n&do aparece como causa de
fendbmenos econbmicos, mas antes, até certo ponto, como
consequéncia deles (/bidem, 1996, p. 29).

Neste sentido, a participacdo nessas funcbes econdmicas pressupde em
parte posse do capital, em parte uma educacéao dispendiosa e em parte, na maioria
das vezes, ambas as coisas, estando ainda hoje ligada a posse de riqueza
hereditaria ou pelo menos a certa abastanca. Justamente, afirma M. Weber, um
grande numero das regides mais ricas do Reich, mais favorecidas pela natureza ou
pelas rotas comerciais e mais desenvolvidas economicamente, mas, sobretudo a
maioria das cidades, haviam se convertido ao protestantismo ja no século XVI, e os
efeitos disso ainda hoje trazem vantagens aos protestantes na luta econémica pela
existéncia.

E aqui que se levanta a questdo de qual a razdo dessa predisposicdo
particularmente forte das regides economicamente mais desenvolvidas para uma
revolugao na Igreja? De maneira ndo simples, é possivel afirmar que a emancipagao
ante o tradicionalismo econémico aparece como um momento excepcionalmente
préprio a inclinagao a duvidar até mesmo da tradigdo religiosa e a se rebelar contra
as autoridades tradicionais em geral (/bidem, 1996, p. 30-31).

Com tais prerrogativas, o “espirito do capitalismo” segundo M. Weber (1996,
p. 4) pode ser compreendido como um tipo especifico de ética, onde o trabalho
adquiriu um valor por si mesmo, e onde o trabalhador passa a viver em funcao de
seu trabalho, e isto € o que |he faz sentir-se bem, faz com que tenha a sensacéao de
ter cumprido a sua parte. Logo, o que caracteriza o0 mundo ocidental é a tendéncia
gue esse possui a extrema racionalizagao de todas as esferas que compde a vida
social do individuo que se efetiva nas sociedades ocidentais como desenvolvimento
das organizagdes burocraticas.

A propésito, faz-se necessario dar um delineamento ainda que provisorio
daquilo que aqui se entende por “espirito” do capitalismo. Mas afinal, o que vem a
ser este “espirito do capitalismo” ao qual M. Weber tanto se refere? Lancemos mao

a algumas maximas de Benjamim Franklin®* utilizadas por M. Weber em sua obra A

> Benjamin Franklin nasceu em Boston, no dia 17 de janeiro de 1706. Foi diplomata, escritor,
jornalista, fildsofo e cientista norte-americano. Participou da redacdo da “Declaracédo da
Independéncia” e da Constituicdo dos Estados Unidos. Lutou em vao pela abolicdo da escravatura.
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Etica Protestante e o “Espirito” do Capitalismo para maior compreensdo sobre o

assunto. B. Franklin recomenda:

i. Lembra-te que o tempo € dinheiro; aquele que com seu
trabalho pode ganhar dez xelins ao dia e vagabundeia
metade do dia, ou fica deitado em seu quarto, ndo deve,
mesmo que gaste apenas seis pence para se divertir,
contabilizar s6 essa despesa.; na verdade gastou, ou melhor,
jogou fora, cinco xelins a mais.

ii. Lembra-te que crédito é dinheiro. Se alguém me deixa ficar
com seu dinheiro depois da data do vencimento, esta me
entregando os juros ou tudo quanto nesse intervalo de tempo

ele tiver rendido para mim. Isso atinge uma soma
consideravel se a pessoa tem bom crédito e dele faz bom
uso.

iii. Lembra-te que dinheiro é procriador por natureza e perfil. O
dinheiro pode gerar dinheiro, e seus rebentos podem gerar
ainda mais, e assim por diante. [...]. Quanto mais dinheiro
houver, mais produzird ao ser investido, de sorte que os
lucros crescem cada vez mais rapido (/bidem, 1996, p. 42-
43).

Mas... Qual a relevancia destas maximas no processo de desenvolvimento do
capitalismo no referente a contextualizagdo sobre a ética protestante e o “espirito”
do capitalismo? Antes de tudo, conforme a abordagem de M. Weber na obra em
discussao, € que o espirito do capitalismo é uma ética de vida, um modo de ver e
encarar a existéncia. Ser capitalista, antes de tudo, ndo € ser uma pessoa avara,
mas ter uma vida disciplinada, ou ascética, de tal forma que as ag¢des praticadas
sempre revertem em lucro. Trata-se como diz M. Weber, de uma ascese no mundo.
Ascese € bom lembrar, € o comportamento tipico dos monges, que levam uma vida
dedicada a oracao e a peniténcia. O bom capitalista também € uma pessoa ascética.
Mas a sua ascese € praticada no trabalho, ao qual ele se dedica com rigor e
disciplina (WEBER, 1996, p. 123, apud SELL, 2001, p. 57).

Nao obstante o apogeu do capitalismo, a historia registra que, a crise no
sistema capitalista inicia no momento em que o modelo taylorista/fordista de
producao que perdurou durante quase todo o século XX na industria chega ao fim e
com este o fracasso da reproducao do capital e a resisténcia dos trabalhadores com

relacdo ao trabalho repetitivo, rigido e fragmentado bem como outros fatores dentre

Franklin morreu na Filadélfia, Estados Unidos, no dia 17 de abril de 1790. Disponivel em:
<http://goo.gl/p1luk5>. Acesso em ago. 2015.
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eles a diminuicdo das taxas de lucro sobre o excesso de producdo e a crise do
Estado de bem estar social.

E possivel denominar essa crise relacionada, & concepcdo de M. Weber de
“‘desencantamento do mundo” que acompanha a formacédo da Ciéncia moderna no
século XVI? A crise, o fracasso da reproducdo do capital e a resisténcia dos
trabalhadores com relagao aos trabalhos aos quais eram submetidos atinge o apice
para a crise do capitalismo que é apenas um reflexo da crise. Porém, vale ressaltar
que M. Weber esta longe de afirmar que a religido luterana foi a “Unica” causa do
capitalismo.

Além de admitir que o problema da origem do capitalismo admite causas
multiplas e até infinitas como: econdmicas, politicas, militares, técnicas, etc, M.
Weber ndo afirma que a religido ou a ética seria propriamente uma causa da origem
do comportamento econémico capitalista, num sentido linear determinista. Mesmo
assim, segundo C. E. Sell (2001, p. 57), conclui que para M. Weber (1996, p. 123) a
ética protestante deve ter sido presumivelmente a mais poderosa alavanca da
expressao dessa concepcado de vida, que aqui apontamos como ‘“espirito do
capitalismo”.

Vemos entdo que o capitalismo hodierno, dominando de longa data a vida

econdbmica,

[...] educa e cria para si mesmo, por via de selecao econbmica, 0s
sujeitos econbmicos — empresarios e operarios — de que necessita. E,
entretanto € justamente esse fato que exibe de forma palpavel os
limites do conceito de “selecdo” como meio de explicagdo de
fenbmenos historicos. Para que essas modalidades de conduta de
vida e concepcdo de profissdo adaptadas a peculiaridade do
capitalismo pudessem ter sido “selecionadas”, isto €, tenham podido
sobrepujar outras modalidades, primeiro elas tiveram que emergir,
evidentemente, e ndo apenas em individuos singulares isolados, mas
sim como um modo de ver portado por grupos de pessoas (/bidem,
1996, p. 48).

Para reafirmar o pensamento de M. Weber com relagdo a interferéncia da

ética religiosa na ordem social, o préprio socidélogo afirma que,

A ética religiosa interfere na esfera da ordem social em profundidade
muito diversa. Decisivas s&o, aqui, nao apenas as diferengcas na
vinculagdo magica e ritual, e na religiosidade, mas, sobretudo sua
posicdo de principio em relagdo ao mundo, como tal. Quanto mais
sistematico-racional € o modo como este € moldado em um cosmos,
sob aspectos religiosos, tanto mais fundamental pode tornar-se a
tensao ética entre ele e as ordens intramundanas, e isto tanto mais
quanto mais estas, por sua vez, sao sistematizadas de acordo com
suas legalidades intrinsecas. Surge a ética religiosa da rejeicdo do
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mundo e falta-lhes, como tal, o carater estereotipador dos direitos
sagrados. Precisamente a tensdo que acarreta as relagdes com o
mundo constitui um poderoso fator dindmico de desenvolvimento
(WEBER, 2000 p. 386).

Em sua obra “O desencantamento do mundo: todos os passos do conceito de
Max Weber”, Antonio Flavio Pierucci, (2003, p. 47 ss) apresenta os 15 passos
escritos por M. Weber entre 1913 e 1915 onde sdao mencionados o substantivo
“‘desencantamento” e o verbo “desencantar” com suas flexdes. Destas passagens
extrairemos alguns fragmentos que mais se aplicam ao contexto da pesquisa onde
discutir sobre o desencantamento do mundo atribui significados valorosos que
remetem a compreensao da origem do capitalismo por meio da orientagdo da ética

religiosa na transcrigdo dos passos 5 e 6.

i Passo 5: Mas ali, onde o conhecimento racional empirico
realizou de maneira consequente o desencantamento do
mundo e sua transformag¢do num mecanismo causal, instala-
se de uma vez por todas a tensao contra a pretensédo do
postulado ético: que o mundo seja um cosmos ordenado por
Deus e, portanto, orientado eticamente de modo significativo,
em carater definitivo dai para frente.

ii. Passo 6: E nao foi s6 o pensamento tedrico que desencantou
o mundo, mas foi precisamente a tentativa da ética religiosa
de racionaliza-lo no aspecto pratico-tedrico que levou a este
curso (WEBER, 1913.1915, apud PIERUCCI, 2003 p. 50).

Nesta perspectiva segundo o autor em questdo, em relagdo ao
desencantamento do mundo como eticizagado religiosa em seu ponto maximo é
possivel afirmar que o protestantismo ascético conseguiu aliar uma rejeigcao religiosa
do mundo com uma ascese intramundana regida pela ética protestante amparada no
“dever ser”, obedecendo aos designios de Deus através de profecia. Isso se traduz
em uma vida racional e santificada ao mesmo tempo. Logo, o desencantamento do
mundo n&o é puramente secularizacdo ou racionalizagdo do mundo. Nao se pode
jamais confundir ou até mesmo associar o desencantamento do mundo com o
processo de secularizagdo do mundo.

A secularizacio passa por outros contornos, talvez mais técnicos e cientificos.
Esta pressupde um afastamento da religido, fato que n&o se constata na reflexdo
incansavel de M. Weber ao cunhar o termo em questao. N&o se trata simplesmente
de um processo de racionalizagdo do mundo, mas, um processo interno da religiao,

com consequéncia para fora dela, no cotidiano das pessoas. O desencantamento é
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religioso e nao cientifico. Nao ha nada de secularizagéo ou pura racionalizagao pura
e simples (WEBER, 2000, p. 211- 214).

Vale ressaltar que ndo € simplesmente um processo de racionalizagdo do
mundo. O importante a destacar, € que desencantamento do mundo ndo € uma
perda para a religido como se ela estivesse perdendo valor, campo ou qualquer
outro elemento. Fora isso, também nao € perder religido, no sentido de sentimento
religioso, mas, ao contrario, € moralizar a religido (/bidem, 2000, p. 120).

Nesta linha de pensamento como discorre o autor € importante a
compreensao da concepg¢ao weberiana de que o termo desencantamento do mundo

tem dois sentidos:

O primeiro deles é o sentido religioso de desencantar o mundo
através da religido. O novo modelo religioso determina o modus
vivendi das pessoas reformulando sua visédo e principalmente postura
em relagdo ao mundo. O segundo diz respeito ao fato de que a
ciéncia ndo consegue dar sentido ao todo do mundo e sim a cada
parte de maneira causal, portanto, tira o sentido do mundo como um
todo, enveredando em explicagdes que apresentam causas dos
fendbmenos que ocorrem (/bidem, 2000, p. 161).

Uma vez de posse do conhecimento que deu origem ao desencantamento do
mundo e suas consequéncias e perseguindo o0 objeto de nossa pesquisa,
verificaremos que no inicio do século XX, o modelo de organizagao do trabalho de
Henry Ford® (1863-1947) caracterizou um destes momentos. A industria
automobilistica fordista sistematizou o trabalho mecanizado via esteira de
montagem. Com a padronizagdo de poucos modelos, no inicio o carro modelo T de
cor preta, Ford customizou a produgao de carros em série, e que, apos a Segunda
Guerra, ao lado dos métodos desenvolvidos por Frederick Winslow Taylor (1856-
1915) o de abastecer o consumo de massa. O fordismo adotava como forma de
organizacao do trabalho um modelo de gestdo da mao-de-obra fundado na extrema
divisdo do trabalho e na fragmentacdo do saber, decorrentes do parcelamento das
tarefas e da separacao entre concepgao e execucao.

Como consequéncia deste quadro, o terreno encontrava-se fértil para

alavancar todo tipo de movimentagao na economia de mercado. A crise estrutural do

> Henry Ford nasceu em Springwells, nos Estados Unidos, no dia 30 de julho de 1863, era
descendente de belgas e irlandeses. Foi um empresario norte-americano, o fundador da Ford Motor
Company. Foi o primeiro a implantar a linha de montagem em série na fabricagdo de automéveis. Em
1925, um novo Ford ficava pronto em 15 segundos. Um grande inventor, responsavel por 161
patentes. O grande empreendedor faleceu em Dearbom, Estados Unidos, no dia 07 de abril de 1947.
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capital suscitou competicdo dos mercados internacionais exigindo novas bases
técnicas para restabelecer o padrao de acumulagdo e recuperar o ciclo produtivo
mantendo a hegemonia, provocando grandes impactos no mundo do trabalho
culminando na emergéncia do modelo flexivel de produgédo, e vemos que o
tayotismo surge ndo somente para administrar a produgdo como também varias
camadas da sociedade.

Na eminéncia de subordinar a forca de trabalho ao ritmo extenuante da
producdo e orientado pelo “principio da justica”, H. Ford organizou a produgdo a
partir de uma nova légica, a do pagamento de altos salarios a fim de ocultar o

antagonismo inerente a relagao capital-trabalho. Vemos entao que,

Em ‘Os principios da prosperidade’, Ford contraria algumas analises
que classificam seu método de organizagdo do trabalho como mera
composi¢cao dos principios da organizacao taylorista, deixando claro
ndo s6 como se organizou a ideia para o modelo produtivo da Ford
Motor Company, como também os valores moralistas e funcionalistas
com os quais identificava sua légica de trabalho (FORD, 1967).

H. Ford parecia ter muito claro seus objetivos quando identificava e
organizava sua logica de trabalho com um modelo produtivo. Quanto maior a
producdo, maior o lucro e maiores exigéncias da for¢a de trabalho. Esta forma de
administrar as agdes caracteriza-se como dominagao na concepg¢ao de M. Weber?

Na citacao a seguir esta indagagao podera ser confirmada:

Na teoria weberiana, toda dominagdo manifesta-se e funciona como
administragdo. Toda administragdo precisa de alguma forma, da
dominacgéo, pois para dirigi-la, € mister que certos poderes de mando
se encontrem nas maos de alguém. O poder de mando pode ter
aparéncia muito modesta, sendo o dominador considerado o
“servidor’ dos dominados e sentindo-se também como tal. Isso
ocorre, em mais alto grau na chamada administracdo diretamente
democratica porque se baseia no pressuposto da qualificagao igual,
em principio, de todos para a direcdo dos assuntos comuns e porque
minimiza a extensao do poder de mando (WEBER, 1999, p. 193).

Em contraposicao a este contexto de producado aplicam-se os principios da
sociologia weberiana onde a sociedade nao pode ser concebida como algo exterior
ao homem, cujo funcionamento independe de sua acdo. A sociedade e suas
instituicbes sao fruto da agdo dos sujeitos sociais tendo o individuo como ponto de
partida da analise sociolégica em sua abordagem racionalista da realidade social

pela énfase na necessidade de “compreender” e “interpretar” o significado das

condutas individuais e coletivas. Ja no contexto fabril como escrito acima, H. Ford
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cria um modelo produtivo para que os individuos sejam submetidos ao processo
apenas nos resultados, na produtividade.

Fica obvio. Uma vez que a passagem do modelo de qualificagdo para o
modelo de competéncias surgiu no universo fabril, téxtil, industrial. Logo, sua relagao
com a tematica esta entrelacada nas pesquisas dos conceitos e interligagdes. Na
continuidade o tempo encarrega-se de fazer a passagem também para a educagao
formal em suas abrangéncias educacionais para geragao do conhecimento.

Faz-se necessario relacionar Competéncia enquanto construgcdo e
desenvolvimento do conhecimento no individuo. Para isso fagamos uma
comparagao do conhecimento como construgdo a construgdo do conhecimento agao

nao acabada que comparando-o com a ciéncia exige deciséo. Entao,

Essa € a primeira decisdo que temos de tomar: Nossa entrada no
mundo da ciéncia e da tecnologia sera pela porta de tras, a da ciéncia
em construgdo, e ndo pela entrada mais grandiosa da ciéncia
acabada. Agora que o caminho de entrada ja foi decidido, com que
tipo de conhecimento deveremos estar previamente equipados, antes
de ingressar no mundo da ciéncia e da tecnologia? (LATOUR, 2011,
p. 6-7).

No sentido de construgdo do conhecimento, veremos a partir de entdo o
caminho de construcdo do conceito de Competéncias em seus diferentes modos e
de forma progressiva. Como afirma H. Japiassu (1978, p. 98) a ciéncia se define por
um discurso critico, pois exerce controle vigilante sobre seus procedimentos
utilizando critérios precisos de validagao.

Para tanto um aspecto fundamental para o desenvolvimento de Competéncias

refere-se,

a apropriagao do conhecimento (saber) em agbes no trabalho (saber
agir). Acredita-se que, por meio do desenvolvimento dos elementos
(conceitos, principios e praticas) de aprendizagem organizacional,
seja possivel, desenvolver as competéncias, viabilizando praticas
condizentes com o conhecimento adquirido. Destaca-se que & neste
momento que o desenvolvimento de competéncias agregam valor as
atividades e a organizagdo. Isto é, o conhecimento, se nao for
incorporado as atitudes e manifestar-se por meio de agdes ou
praticas, ndo ftrara beneficios a organizagdo nem estimulara o
desenvolvimento das pessoas. Esta ideia basica de relacionar as
praticas organizacionais refere-se ao aprender a aprender
(BITENCOUR, 2001, p. 35-36).

3.2 Nos modos de producao fordista e taylorista, o surgimento das
Competéncias
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Conforme descrito anteriormente, a partir do momento em que os modos de
producao fordista e taylorista alcangaram seu limite como escreve S. Clarke (1991,
p. 120), novos modelos de producao flexiveis emergem, conhecidos pelo rétulo
genérico de “pds-fordistas”. A marca desse novo estagio de produgdo capitalista
consiste em que o trabalhador adquiriu um papel ativo no desempenho de suas
atividades, que o tradicional perfil de trabalhador foi reinventado e interpelado a
buscar a qualificacdo necessaria para o desempenho de suas tarefas tornando-se
responsavel por sua qualificagado para poder acompanhar o mercado de trabalho.

Os sistemas de produgcdo péds-fordistas atingiram a diminuicdo do
parcelamento das atividades, caracteristica fundamental a producao fordista e o
surgimento de empresas cada vez mais flexiveis demandou ao trabalhador novas
formas de conhecimento, mais complexas, sistémicas e multidisciplinares. O
contexto pos-fordista exige do trabalhador novas competéncias. Neste cenario, a
nogdo de competéncia deve ser vista como um elemento central no estagio
contemporaneo do sistema capitalista (/bidem, 1991, p. 122).

Ainda para esta mesma autora, a producao flexivel tem como objetivo
alcancar os anseios de seus consumidores e seu desenvolvimento conduziu a
diminuicdo nos estoques de matéria prima e de outros suprimentos utilizados na
industria. Este tipo de produgao substituiu a producao fordista, producdo em massa
por nao mais atender os requisitos das industrias modernas, pois no sistema de
producao flexivel as inovagdes em carater tecnoldgico sao de fundamental
importancia para um novo modelo de producao.

Os requisitos exigidos dos trabalhadores tem correlacdo com a industria de
ponta vinculada a tecnologia, trabalho qualificado especialmente na microinformatica
e na introdugéo de grande quantidade de informagéo marcado por um mercado mais
competitivo com produgdo com baixo custo e com elevada qualidade. Neste
contexto, o modelo de competéncia torna-se um desdobramento das estratégias
gerenciais, onde a dimensao do conflito entre capital e trabalho perpassava todo o
processo de reorganizagao do trabalho. O foco do modelo de competéncia consiste
em preparar uma mao de obra mais colaborativa, em um panorama de profunda
competitividade econémica marcado pelo esfor¢co de redugao dos custos.

Por isso, ao tratar sobre Competéncia é necessario conhecer a relagao

existente entre qualificacdo e competéncia que de acordo com P. Zarifian (2001) a
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nogao de qualificagdo, nogédo chave da esfera do trabalho, surgiu desde a origem do
pensamento econdmico com A. Smith (1723-1790)*°, que promoveu uma
abordagem industrial, retomada mais tarde pelo taylorismo, que buscava a eficiéncia
das operagdes na linha de producao. Nesta perspectiva, tanto qualificacdo quanto
competéncia sdo termos polissémicos, com suas abrangéncias e a forma como a
competéncia passou a ser realizada nas qualificagdes.

Para M. Forte (1992) qualificacdo esta relacionada ao determinismo
tecnoldgico, social e principio da eficiéncia produtiva. A dimens&o experimental da
qualificagdo da lugar a numerosos escritos desde os anos 80, a partir do momento
em que a qualificacdo é percebida como “uma condi¢ao da eficiéncia produtiva nas
industrias de processo” uma vez que a dimensao social da qualificacdo esta
relacionada ao determinismo social que tem por alvo as relagbes sociais entre
atividade e classificacao e pelas relagdes sociais entre um conteudo de atividade e o
reconhecimento social dessa atividade.

A nocdo de competéncia reporta-se ao processo de aquisicdo de
conhecimento fundamentando suas analises na psicologia da aprendizagem
(comportamental e cognitivista), embora também utilize teorias de outras areas do
conhecimento, conforme L. Bruno (1996) notadamente a linguistica e a neuro-
linguistica. Tudo indica que essa nogdo, ao buscar justificagdo cientifica, tende a
imbuir-se de uma pretensa neutralidade, ja que centra seu foco no desenvolvimento
de atitudes comportamentais e intelectuais e desvincula a formacgao profissional das
relagdes contraditérias entre capital e trabalho.

Entretanto, as caracteristicas atribuidas a no¢cao de competéncia no que se
refere ao desenvolvimento intelectual proveniente da aquisicdo de conhecimentos
técnicos, condi¢cdes de vida, relagdes sociais estabelecidas no trabalho, e fora dele,
bem como na educacgao escolar, perceberemos que ndo ha uma oposi¢cao a nocao
de qualificacao profissional, uma vez que a qualificagdo nao se trata de um conceito

estatico:

[...] qualificacdo diz respeito a uma capacidade de realizacdo de
tarefas pela tecnologia capitalista. Nessa perspectiva, diria, €

% Adam Smith nasceu na cidade escocesa de Kirkcaldy, Reino Unido em 5 de junho de 1723, e
faleceu em Edimburgo no dia 17 de julho de 1790. Filésofo e economista teve como cenario para a
sua vida o atribulado século das Luzes, o século XVIII. Disponivel em: <https://goo.gl/DMocLb>.
Acesso em ago. 2015.
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qualificagdo aquela forga de trabalho capaz de realizar as tarefas
recorrentes de um determinado patamar tecnolégico e de uma forma
de organizagdo do processo de trabalho. Isso ja confere ao termo
temporalidade e relativiza seu conteldo, a medida que cada estagio
de desenvolvimento social e tecnolégico e em cada forma de
organizagao do trabalho novos atributos sdo agregados a qualificagao
e novas hierarquizacdes sdo esclarecidas entre eles (BRUNO, 1996,
p. 92).

A ligacao entre a qualificagdo adquirida com diploma e as competéncias

requeridas para exercer uma atividade profissional ndo é colocada em questao, nem

na esfera do trabalho, nem na esfera educativa, nem pelos interessados que séo os

jovens. A formagéao validada pelo diploma traz os conceitos, as nogdes, o0s principios

gerais que descrevem o real, o que G. Malglaive (1995, p. 122) chama de saber

tedrico que se mostra suficiente para assegurar o emprego.

Na concepcao weberiana,

No entanto,

Ao perceber a educacdo como um caminho seguro de capitalizacédo
do individuo, treinando-o para obedecer as regras sociais fixas, M.
Weber comenta que, assim, muito mais que ensinar para a liberdade,
o0 modelo representaria uma total submissdo do sujeito a maquina
burocratica. Esse perfil educacional levaria a um intenso processo de
anulagéo do individuo (WEBER, 1999, p. 232).

a qualificagdo enquanto relagdo social, colocando as

competéncias no plano da responsabilidade do individuo gera uma problematizagéo

enquanto,

Tensionada teoricamente com a qualificagdo, a competéncia como
um conjunto de propriedades instaveis que devem ser submetidas a
prova opde-se a qualificagao avaliada socialmente pelo diploma, titulo
adquirido para sempre, e pela antiguidade e a propria ideia de
profissdo. Opdem-se, portanto, a dimensdo conceitual da
qualificacdo. Essas competéncias podem ter sido adquiridas em
experiéncias diferentes da educacdo formal, sendo tratadas como
caracteristicas do individuo. Nao remetendo a uma categoria
formalizada, a nogéo de competéncia nao justificaria a reinvindicagao
de direitos coletivos. A competéncia passa a estar no principio da
organizagao do trabalho, no lugar da qualificagao/profissédo. Enquanto
0 dominio de uma profissdo, uma vez adquirido, ndo pode ser
questionado, as competéncias sdo apresentadas como propriedades
instaveis dentro e fora do exercicio do trabalho. Significa dizer que
uma gestdo fundada na competéncia encerra a ideia de que um
assalariado deve se submeter a uma validagdo permanente, dando
constantemente provas de sua adequagao ao posto, de seu direito a
uma promog&o ou a uma mobilidade promocional (RAMOS, 2002, p.
193-194).

Frente ao avancgo técnico que provoca a modernizagdo do aparelho de

producao e a intensificagdo da taylorizagdo na industria de série, o que se verifica

a inquietacdo com o empobrecimento da atividade e a reducdo da formacao
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necessaria para executar a tarefa na relagdo entre a evolugado tecnoldgica e a
substituicdo dos operarios qualificados pelos operarios especializados, sem
formagao anterior, e as incidéncias da racionalizagdo do trabalho sobre a politica de
mao-de-obra e sobre o assalariado considerado por G. P. Friedmann® mo um
grande atentado a qualificagdo dos individuos da época pré-taylorista, € um

deslocamento da qualificagdo do individuo para o posto de trabalho. Assim que,

[...] a capacidade de um novo contratado de substituir com sucesso
em algumas semanas, um operario cuja longa experiéncia no trabalho
era, ao mesmo tempo, o capital e o orgulho, s6 poderia parecer, para
a vitima, a prova de sua desqualificacdo, alias, geralmente
sancionada por uma desclassificacdo nas grades hierarquicas, e o
indice sancionado por uma politica sistematica de depreciacdo da
mao-de-obra operaria (DADOY, 1990, apud ROCHE, 2004, p. 35).

Ainda para esta autora, “a qualificacdo remete antes de tudo a pessoa e vai
além da relacdo social estabelecida entre as capacidades profissionais do
trabalhador e sua faixa de salario”, pois a qualificacdo é também o conjunto do
saber-fazer realmente utilizados pelos operarios. Ela remete o individuo, a sua
especificidade, a originalidade de sua trajetoria pessoal, a sua experiéncia as
capacidades e potencialidades. Neste sentido,

a nocdo de qualificacdo remete a especificidade do individuo que
acumula aquisicbes da formacdo, mas também atributos pessoais,
potencialidades, vontades, valores. E nesse momento que o interesse
esta mais no que as pessoas sabem do que no que elas fazem e que
a ergonomia se enriquece com a abordagem cognitiva. E exatamente
nesta fase da qualificacdo que se opera o deslocamento da
qualificagdo em dire¢cdo a competéncia (TOMASI, 2004, p. 38).

Por outro lado, € importante reconhecer na “abordagem sobre competéncias”
que a qualificacao real dos trabalhadores € historica, contextualizada no processo de

globalizagdo econbmica, de reestruturacdo e de mudanga no conteudo da natureza

do trabalho e impactada pelos aspectos integradores e desintegradores deste

* Georges Philippe Friedmann, sociologo francés, nasceu em 1902, na Franga. Formado em Filosofia
e doutorado em Letras, dirigiu o Centro de Estudos das Comunicacdes de Massa. Foi professor em
varias instituicbes do ensino superior, lecionando, entre outras, Histéria do Trabalho. Analisando a
organizacédo do trabalho na sociedade industrial, o soci6logo demonstrou a submissdo a mesma
l6gica das condicdes técnicas de producdo por parte de operarios de estatuto tdo diferente como os
soviéticos ou os norte-americanos. Em seus trabalhos valorizou o fator humano e a situagdo dos
operarios confrontados com um trabalho parcelar e monétono. Autor da obra Problemas Humanos de
mecanizagao industrial (1946) que deslocou a perspectiva de analise do ponto de vista das empresas
para o ponto de vista das relagdes humanas no seio da estrutura social considerando a questao da
permanente mudanga em que se encontra a sociedade atual. Os seus estudos prestaram um valioso
contributo para a definicdo de um conceito tao rico como € o de "sociedade industrial". Faleceu em
1977. Disponivel em: <http://goo.gl/SpWpF8>. Acesso em ago. 2015.
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processo. Além de condicionada pelo contexto econémico, social e politico, é
expressao das relacbes sociais e resultantes de negociagcdes e embates entre

interesses nem sempre convergentes do capital do trabalho. Constata-se entao,

a necessidade de controle da forga de trabalho através da introjecao
de valores também é observada por Gramsci que, ao ver o fordismo
desenvolvendo-se na América, assinalava que tal processo de
racionalizagdo em curso havia determinado “a necessidade de
elaborar um novo tipo de humano, conforme ao novo tipo de trabalho e
de producao” (GRAMSCI, 1984, p. 380).

Um novo tipo de humano. Neste processo de mudangas concebe-se 0
humano como alguém que devera adaptar-se ou tornar-se outro para responder as
exigéncias, as mudangcas de seu tempo, ao mercado, a globalizacdo. No
pensamento de A. Kuenzer (2003) o deslocamento do referencial da qualificagao do
emprego para a qualificagdo do individuo, a compreensio dada a este principio pela
concepgao neoliberal de competéncia tem levado a centrar os processos de
educacgao profissional no desenvolvimento de competéncias comportamentais, que
supostamente seriam transversais a todas as ocupacoes.

No ambito da literatura brasileira, Kuenzer (2002, p. 8) se destaca por articular
a relagao entre teoria e pratica na definicdo da competéncia. Esta se define para a
autora como a capacidade de agir, em situagdes previstas e nao previstas, com
rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias
de vida e laborais vivenciadas ao longo das historias de vida, vinculada a ideia de
solucionar problemas, mobilizando conhecimentos de forma transdisciplinar a
comportamentos e habilidades psicofisicas e transferindo-os para novas situagoes;
supoe, portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos.

Como escrito por L. Tanguy, (1997c), qualificagdo significa uma codificagéo,
pressupbe as grades de classificacdo, de carater coletivo, que representa a
existéncia de individuos portadores de capacidades e de empregos aos quais sao
atribuidas remuneracodes. A qualificacado é o principal determinante de atribui¢des no
posto de trabalho, sua remuneracao e sua promog¢ao. Pode ser apresentada como
capacidade potencial de trabalho. A qualificagado profissional, em ultima analise,
baseia-se sobre conhecimentos tedricos formalizados com vistas a por em pratica
uma profissionalidade.

Para N. Deluiz (1995) as competéncias ndo surgem como desdobramentos
“naturais” das tecnologias e das novas formas de organiza¢do do trabalho, como se

novas tecnologias induzissem, necessariamente, a novas competéncias e estas a
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novas formacbdes e que, portanto, ndo podem ser “deduzidas” diretamente do
conteudo do trabalho, mas refletem relacdes de poder entre interlocutores sociais
envolvidos no processo de produgao de bens e de servigos, cujos contornos variam,
historicamente, de pais para pais.

Interessante analisar o processo de qualificacdo laboral como um processo
historico dos individuos que perpassa geragdes, como uma realidade complexa,
multipla, uma experiéncia unica, impossivel de ser reproduzida em laboratério
concebido como razdo histérica exigindo que se desenvolva um novo tipo de
analise, através de um novo método que é a razdo histérica que segundo Weber
(2004,) passa pela compreenséao do individuo e que surge como contraponto a razao

cientifica.
3.3 Da Qualificagao a Competéncia: entendendo os conceitos

O termo competéncia, etimologicamente, € de origem latina “competens” que
significa que vai com; o que estd adaptado a. Este termo foi utilizado em 1955,
através de N. Chomsky, quando surgiu a expressao “competéncia linguistica”, sendo
entdo empregada em combate ao behaviorismo. Como remonta a literatura, o termo
competéncia foi utilizado pela primeira vez na lingua francesa, ao fim do século XV,
para referir-se ao poder outorgado a uma determinada instituicdo para tratar de
certos assuntos e desempenhar tarefas especificas. Tal definicdo compartilha em
grande parte da conotacgao juridica que o conceito guarda até hoje, referindo-se a
responsabilidade de cada instancia em decidir e agir em determinadas situagdes. A
partir do século XVIIl, porém, o conceito foi ganhando uma conotagcdo mais
complexa, associando-se a ideia de capacidade individual oriunda do saber e da
experiéncia (DOLZ e BRONCKART, 2004, p. 33).

Ainda com relagdo a origem do termo competéncia segundo o Dicionario
Larousse Comercial, sua origem remonta a década de 30 como afirmam F. Ropé &
L. Taguy (1997a). Nos anos 50, Touraine utiliza a nogao de “qualificacdo social” para
definir o termo competéncia posteriormente definido, nos anos 80, como
competéncia (DUBAR, 1996, p. 56-73).

Em 1957 N. Chomsky foi quem comecou a conferir-lhe delineamentos mais
precisos e a utiliza-lo na area do conhecimento. No contexto da Linguistica, o autor

define competéncias como um sistema fixo de principios geradores que permite ao
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individuo produzir frases providas de sentido e de reconhecer palavras ou frases de
seu idioma materno, mesmo sem entender seu significado (CHOMSKY, 1972, p.
125).

A competéncia linguistica, como este autor denominava, refletia uma
disposigdo inata e universal do ser humano em se comunicar oralmente. Ela seria,
antes, um potencial bioldgico a conferir ao individuo “a capacidade ideal e intrinseca
de produzir e compreender qualquer lingua natural”. Esse determinismo bioldgico foi
superado como nos aponta os escritos de D. H. Hymes (1973). Para ele,
competéncia ndao € fundada organicamente, mas se torna uma capacidade
adaptativa e contextualizada, que pode ser desenvolvida por meio de um processo
de aprendizagem formal ou informal. Como afirmam J. Dolz e J. P. Bronckart, (2004,
p. 32. 34), essas capacidades sao necessariamente objeto de uma aprendizagem
social.

Em seu livro Avaliagdo da Educacgao Profissional — a busca da integragéo dos
saberes ao tratar sobre concepgbdes de competéncias ao longo dos tempos L.
Depresbiteris (2011, p. 19) apresenta algumas concep¢des de competéncias ao
longo dos tempos. A autora parte de uma perspectiva da linguagem popular, onde o
termo competéncia é usado como “ser capaz de fazer algo” de modo bem feito. No
aspecto individual, uma pessoa é competente quando € publicamente reconhecida
como detentora de aptiddes ou poder, deste fazendo jus. Neste sentido vale
ressaltar que fazer jus € merecer. O mérito de quem é competente ndo vem do
nada; representa um grande esforgo pessoal de investimento e de estudo.

Afirma ainda L. Depresbiteris, que a competéncia também pode ser
interpretada em uma dimenséao juridica. Trata-se da faculdade concedida por lei a
um funcionario, juiz ou tribunal, para apreciar e julgar certos pleitos e questdes, a
qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver determinado problema, de fazer
alguma coisa com capacidade, aptidao e idoneidade.

Para tanto, as competéncias tém relagdo com as areas nas quais o termo é
empregado. Os especialistas em Ciéncias Sociais utilizam a palavra quase sempre
no plural — competéncias — designando os conteudos particulares de cada
qualificagdo profissional em uma determinada organizagdo de trabalho. Para os

psicologos, a palavra competéncia vem do singular, indicando um comportamento
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que é equivalente a uma capacidade ou habilidade, muitas vezes uma aptidao
(ibidem, 2011, p. 20).

Para N. Machado (2002, p. 20) significado raramente usado para o termo
competéncia € o que expressa oposi¢ao, conflito, luta. Apesar de competir vir de
com + petere, que significa buscar junto com; no latim tardio o que passou a
prevalecer foi a ideia de competéncia como a de disputar junto com.

Dialogando com os conceitos de Qualificagdo e Competéncia, dir-se-ia, como
escreve C. Offe (1990), que a expresséao “qualificagédo social” tende a ser muito mais
elucidativa do que “competéncia” uma vez que a ideia de “qualificagcdo social”
expressa com muito mais propriedade o que se esta requisitando dos trabalhadores,
se associada a expressao de atitudes e comportamentos economicamente uteis,
que é justamente o que o modelo da competéncia vai procurar formar junto aos

trabalhadores. Por isso,

Quando surgiu na literatura da educagao profissional, a palavra
competéncia provocou desconforto nos educadores, pois a primeira
ideia de competéncia, nessa modalidade de educacédo foi a de
competividade, decorrente das necessidades do trabalhador e das
empresas lutarem, em tempos de crise, por um lugar no mercado da
globalizagdo e do fendmeno de transformagido produtiva, que
colocava a competitividade como nucleo central da economia
globalizada (DEPRESBITERIS, 2011, p, 23).

No livro Educar por Competéncias o que ha de novo? J. G. Sacristan (2011,
p. 35) destaca que o termo tinha uma significagdo compartilhada por todos, sem
duvida complexa, na medida em que fazia parte do vocabulario usual, que por sua
raiz latina denotava disputa, contenda, luta, rivalidade, por um lado, enquanto, por
outro, alude a capacidades humanas: incumbéncia, poder ou atividade propria de
alguém. Uma acepcéo do termo dada pelo Dicionario da Real Academia Espanhola
€ a de ter pericia, aptidao para fazer algo ou para intervir em um assunto; € a de
dizer, ser competente. Possuir competéncias para algo torna os sujeitos
competentes.

O debate francés a respeito de Competéncia nasceu nos anos 70, justamente
do questionamento do conceito de qualificacdo e do processo de formacao
profissional, principalmente técnica. O descompasso do mundo do trabalho
principalmente da industria, aproximavam o ensino das necessidades reais das
empresas, aumentando a capacitacdo dos trabalhadores e as chances de

empregabilidade. Buscava-se estabelecer a relagcdo entre competéncias e os
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saberes — 0 saber agir — no referencial ao diploma e ao emprego, perpassando além
do campo educacional a outras areas como o campo das relagdes trabalhistas para
se avaliarem as qualificacbes necessarias ao posto de trabalho, nascendo assim o
inventario de competéncias: bilan de compétences (FLEURI & FLEURI, 2000, p.
186).

No mundo empresarial as discussdes sobre o modelo das competéncias
profissionais de acordo com N. Deluiz (1995) comecga a ser discutido a partir dos
anos 80 no contexto da crise estrutural do capitalismo que se configura no inicio da
década de 70 expressa no desaparecimento do padrdo de acumulacéo
taylorista/fordista, pela hipertrofia da esfera financeira na fase do processo de
internacionalizacdo do capital. O sistema capitalista comega a entrar em crise no
momento em que o modelo taylorista/fordista de producdo que vigorou durante
quase todo o século XX na industria esgota-se e ndo consegue mais garantir a
reproducdo do capital e enfrentar as resisténcias dos trabalhadores quanto ao
trabalho repetitivo, rigido e fragmentado.

Tendo por base um forte incremento da escolarizacdo dos jovens, afirma N.
Deluiz (1996) que as empresas passam a usar e adaptar as aquisigdes individuais
da formacao, sobretudo escolar, em fungao das suas exigéncias. A aprendizagem é
orientada para a acao e a avaliagdo das competéncias que € baseada nos
resultados observaveis. Nesta perspectiva, competéncia é inseparavel da agao e os
conhecimentos tedricos e/ou técnicos sao utilizados de acordo com a capacidade de
executar as decisdes que a agao sugere. A competéncia é a capacidade de resolver
um problema em uma dada situag&o e baseia-se nos resultados.

Para o autor em questdo a origem do termo competéncia pode estar
vinculada as Ciéncias da Organizagcéo ou as Ciéncias da Cognicdo e associa-se,
ainda, a uma conjuntura de crise do modelo fordista, de globalizagdo da economia,
de contragcdo de empregos e de avancgo das politicas neoliberais no mundo. Surge,
como afirma H. Hirata (1996) como fendmeno dependente e associado a
precarizagao e intensificacdo do trabalho em escala mundial, no vacuo da tese da
requalificacdo dos operadores.

Como afirma H. Hirata (1994, p. 128) a nogdao de competéncia nasce do
discurso empresarial, e por isso €, “marcada politica e ideologicamente por sua

origem, e da qual esta totalmente ausente a ideia de relagdo social, que define o
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conceito de qualificagdo parta alguns autores”. Esta nogdo de competéncia esta
associada a crise da organizagao da produgdo baseada em postos de trabalho, e
corresponde a um modelo pés-taylorista de qualificagdo da produgao. Entretanto, se
€ exigido o desenvolvimento de competéncias aos trabalhadores, verifica-se que néo
existe uma compensacao para estes em termos salariais. Se, por um lado, é
cobrado um maior envolvimento do trabalhador nas estratégias de racionalizagdo do
trabalho na empresa, por outro, existe um estado instavel de distribuicdo de tarefas.

Nessa concepcao,

A correspondéncia entre um saber, uma responsabilidade, uma
carreira, um salario tende a se desfazer na medida em que a divisao
social do trabalho se modifica. As exigéncias do posto de trabalho se
sucede 'um estado instavel da distribuicdo de tarefas' onde a
colaboragcédo, o engajamento, a mobilidade passam a ser as
qualidades dominantes (HIRATA, 1994, p. 125).

Parece haver um relativo consenso em torno da articulagdo de trés
dimensbes para que se configure a competéncia envolvendo saberes de diversas
ordens como saber fazer, saber técnico, saber-de-pericia, experiéncia envolvendo
habilidades e saber tacito; e saber-ser envolvendo qualidades pessoais, socio-
comunicativas. As competéncias sao, assim, definidas a partir do trio saberes, saber-
fazer, saber-ser. “Saberes”, entendidos como os conhecimentos profissionais de
base explicitamente transmissiveis. O “savoir-faire” designa, antes, as nocgodes
adquiridas na pratica [...]. Quanto ao “saber-ser”, engloba uma série de qualidades
pessoais (STROOBANTS, 1997, 142).

Apos termos conhecido o contexto, as origens do surgimento do termo
competéncia e sua aplicabilidade no meio empresarial, buscaremos na histéria as
varias definicdes de competéncia numa prospectiva de visdo dos autores que dela
se ocuparam. E para tanto, torna-se interessante retomar os escritos em que N.
Deluiz (2001, p. 27-36) reforga a ideia de que a palavra competéncia apareceu no
contexto da crise do modelo de organizagao taylorista/fordista, de mundializagao da
economia, de exacerbagao da competicdo nos mercados, de demandas de melhoria
da qualidade dos produtos e de flexibilizacdo dos processos de producdo e de
trabalho.

Pode-se dizer como escrito por L. Depresbiteris (2011, p. 24) que o modelo de
competéncias foi visto como uma proposta para a educagéao profissional, formulado

sob influéncia do setor produtivo, como uma decorréncia das mudangas no mundo
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do trabalho que apontavam para a necessidade de um novo perfil do trabalhador.
Paradoxalmente, um tema que sempre havia sido defendido pelos educadores —
uma formacgao mais ampla do trabalhador — passou a ser um lema dos empresarios,
na busca de um profissional com maior autonomia, capacidade de resolver
problemas novos e iniciativa.

Entdo, competéncia surge também como estratégias no contexto da
globalizacdo e do mundo fabril para obter ganhos na produtividade? E o que lemos a
seqguir:

No contexto de veementes debates que objetivavam luzes sobre a
forma e o conteudo do trabalho do mundo fabril no capitalismo
avangado, surge o conceito de competéncia. Por outro lado, a nogao
de qualificagcdo sempre apresentou destaque nos estudos da
sociologia do trabalho vindo a consolidar-se na Franga apds a
Segunda Guerra Mundial com base em dois sistemas instituidos: as
convengdes coletivas, com a classificagdo dos postos de trabalho e o
ensino profissional que organizou os saberes em torno dos diplomas,
sendo alvo de critica a partir dos anos 70. Ela é vista como rigida,
adaptada a forma de produgdo taylorista, enquanto o mundo do
trabalho atual seria  dindmico, exigiria  flexibilidade e
consequentemente um novo tipo de mao-de-obra. Esta estaria
ultrapassa, pois repousaria ainda sobre referéncias permanentes:
postos de trabalho e diploma (DUGUE, 2004, p. 25).

O avanco deste processo como escreve N. Deluiz (1995) que ndo se limita
aos fendbmenos meramente econbmicos, mas perpassa as politicas, sociais e
culturais exigindo mudangas nas atribuicbes do Estado, a simplificagdo das
economias nacionais, a reestruturacdo do mercado de trabalho com nova
organizacdo e maior flexibilizagdo, o aumento dos empregos precarios, o
desemprego ciclico e estrutural, e a exclusdo de contingentes de trabalhadores do
mercado formal. A forte segmentagao da forga de trabalho (incluidos X excluidos do
mercado formal, qualificados X nao qualificados, trabalhadores de empresas
modernas X trabalhadores de empresas terceirizadas), surge para desativar os
movimentos reivindicatérios e de dificuldades de organizagao de sindicalizagdo dos
trabalhadores. A globalizacdo econdmica corresponde, pois, a globalizacdo do
mundo do trabalho e da questao social.

Na andlise de A. Gramsci (2001, p. 266-267), a partir da nova forma do
processo de trabalho, tem-se a nova forma de organizagao social moderna. A nova
fabrica inicia e sintetiza a nova totalidade social porque reune as trés producgdes
fundamentais de sua constituicdo e reproducédo. De fato, ela estd no americanismo:

1) producao material de mercadorias; 2) produ¢ao de nexo social de salario e lucro;
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ou seja, da relagdo de classe central da sociedade contemporanea e, por fim, 3)
produgao de um imaginario, de uma visao do mundo; ou seja, a partir de seus ritmos
e de suas modalidades organizativas racionais e mecanizadas, produz um estilo de
vida capaz de uma ética puritana em oposicao a comportamentos dissipadores e
improdutivos.

Aqui se percebe que como consequéncia, o Modelo de Competéncias
constitui mais um desdobramento das antigas estratégias gerenciais, onde a
dimensao do conflito entre capital e trabalho perpassava todo o processo de
reorganizagdo do trabalho tendo como foco preparar uma mao de obra mais
colaborativa, em um panorama de profunda competitividade econdmica marcado
pelo esforgo de reducéo dos custos.

Preparar uma “mao de obra mais colaborativa” seria uma estratégia que
remetia ao novo modelo para gerenciar os processos produtivos da economia
mundial. A competéncia surge entdo como estratégia para fazer essa passagem,
diriamos de uma economia fragmentada, quase falida em busca de maneiras para
incrementa-la, direcionando suas agdes para a individualizagao dos processos, para
a generalidade do saber-ser em detrimento da saber-fazer, dar respostas imediatas.

Para N. Deluiz (1995) a qualificag&o real dos trabalhadores € muito mais dificil
de ser observada e constitui-se mais no "saber-ser" do que no "saber-fazer". O
conjunto de competéncias colocado em agdo em uma situagao concreta de trabalho,
a articulacao dos varios saberes oriundos de varias esferas formais, informais,
tedricos, praticos, tacitos, para resolver problemas e enfrentar situagcdes de
imprevisibilidade, a mobilizagdo da inteligéncia para fazer face aos desafios do
trabalho, constituem caracteristicas desta qualificacdo real. Este conjunto de
competéncias amplia-se para além da dimensdo cognitiva, das competéncias
intelectuais e técnicas, capacidade de reconhecer e definir problemas, equacionar
solugdes, pensar estrategicamente, introduzir modificacdes no processo de trabalho,
atuar preventivamente, transferir e generalizar conhecimentos.

Entretanto, afirma o mesmo autor, se essas competéncias sdo necessarias ao
sistema produtivo, ndo séo suficientes quando se tem como perspectiva a expansao
das potencialidades humanas e o processo de emancipacgao individual e coletivo.

Por isso, afirma o autor que,

no processo de construgdo dessas capacidades e habilidades, ¢é
preciso propiciar uma formagdo que permita aos trabalhadores agir
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como cidadaos produtores de bens e de servicos e como atores na
sociedade civil. Mais do que nunca, a educagéo deve possibilitar aos
trabalhadores sua participagdo na sociedade cientifica e tecnoldgica
nao como objetos, mas como sujeitos, resgatando assim a dimensao
politica: a construgéo da identidade social e a integracéo plena na
cidadania (DELUIZ, 1997, p.16).

De acordo com A. F. B. Moreira (1997, p. 93-109) ao se discutir a origem da
nogcdo de competéncia, trés tendéncias analiticas podem ser observadas: aquela
que a associa ao condutivismo tipico da década de 60, pelo qual a nogao de
competéncia se confunde com a de objetivos em pedagogia; outra, que admite esta
associagao, num primeiro momento, mas indica uma superacgao, distinguindo-a dos
objetivos; e uma Uultima, que identifica a nogdo de competéncia como algo
efetivamente novo e apropriado as transformagdes sociais e econdmicas de nossa
época.

Os problemas advindos destas tendéncias afirma o autor em questdo, se
resumem numa reducdo dos comportamentos humanos as suas aparéncias
observaveis; reduzem a natureza do conhecimento ao proprio comportamento;
consideram a atividade humana como uma justaposicdo de comportamentos
elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo cumulativo; ndo coloca a
efetiva questdo sobre os processos de aprendizagem, que subjaz aos
comportamentos e desempenhos: os conteudos da capacidade.

De acordo com (FIDALGO; OLIVEIRA; FIDALGO, 2010, p. 13), a substituigao
do conceito de qualificagdo pelo da légica da competéncia vem impactando e
redimensionando os campos da formagao profissional, do acesso e permanéncia no
emprego, da tipologia/classificagdo e remuneracédo. Esses reordenamentos
provocaram tanto internacional quanto nacionalmente a necessidade de

reformulacao dos sistemas responsaveis pela educagao profissional. E,

Dentre os vaérios efeitos que a logica de competéncias gera na
organizacdo dos tempos e espacos de trabalho, um importante
elemento esta no fato de que ela modifica as formas de tratamento do
e no local de trabalho, pois esta intrinsecamente associada ao
processo de individualizagao das relagbes de trabalho, refletindo, por
conseguinte, de forma crucial na dindmica social e nos diversos tipos
de relagdes que se estabelecem na vida em sociedade. Um dos
impactos ocorre no plano tedrico-conceitual, no qual se identifica a
afirmacao de um conjunto de expressdes, conceitos e nogdes que se
afirmam nesse contexto (FIDALGO & FIDALGO, 2010, p. 18).
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3.4 O conceito de Competéncias no cenario nacional e internacional no campo
da educagao

Para maior compreensao das abordagens que faremos sobre competéncia
neste item e nos seguintes € importante ter presente as contribuicbes de P.
Perrenoud para chegar a sua definicdo, num processo de desconstrugcdo e
construcédo de trés acepgbes as quais o conceito vem sendo associado: A
concepgao classica de competéncia como faculdade genérica e inata pertencente a
espécie humana. A oposigdo das competéncias aos objetivos e contetidos e & sua
utilizacdo como simples maneira de conferir praticidade aos objetivos, sem
correspondente transformacdo nas metodologias e maneiras de organizar o
curriculo. E por ultimo, o autor descarta a equiparagao de competéncias a ideia de
desempenho e de produtividade.

Apos desvincular os conceitos dessas interpretacoes, P. Perrenoud (1999, p.
7) define as competéncias como a capacidade de atuar de maneira eficaz em um
tipo definido de situacdo — capacidade essa que se apoia em conhecimentos e
saberes, mas nao se reduz a eles, mas na capacidade de responder a demandas
complexas de maneira exitosa e por meio de agdes concretas. Este dialogo
crescente com as definicdes de Competéncias ao longo desta pesquisa discutida por
varios autores permite conhecer o percurso transcorrido, a compreensao,
funcionalidade e aplicabilidade nos diversos espacos educativos e laborais formais e

nao formais nas diversas realidades em especial no mundo empresarial. Para tanto,

[..] o ensino baseado nas competéncias (competency-based
education) é um conceito que existe ha varias décadas e que tem a
sua origem nos EUA. Na década de 60 era designado formagao de
docentes baseada no desempenho (performance-based teacher
education) (OLESEN, 1979, p. 43).

Para tanto, o avango cientifico e tecnolédgico, tdo propalado nas ultimas
décadas do século XX, e o novo papel que a comunicacdo tem assumido neste
cenario permitem identificar profundas mudangas estruturais em todos os segmentos
da sociedade. A relevancia especifica, do ponto de vista conceitual, deve ser
conferida a mobilidade e ao novo papel que o termo “conhecimento” adquiriu durante

o processo de redefinicao social. Por entender que,

a educacao, em suas dimensdes conceitual e pratica, tem assumido
um papel estratégico para a formagédo dos trabalhadores, seja do
ponto de vista empresarial, que pretende atrela-la as demandas do
mercado, seja para os trabalhadores, que veem como uma estratégia
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capaz de potencializar a valorizagdo de sua proépria forga de trabalho
a ser negociada no mercado de trabalho. O que se percebe é que,
juntamente com o rapido desenvolvimento tecnoldégico, ha uma
tentativa de implementagédo de politicas educacionais que possam,
mesmo de forma restrita, acompanhar a evolugdo do trabalho
(FIDALGO & FIDALGO, 2010, p. 28).

Nessa trajetoria de tentar responder a formagao dos trabalhadores, nao por
acaso, dentre as varias medidas mais recentes do governo Luis Inacio Lula da Silva
entdo Presidente da Republica na época, se refere a implantacdo da Escola de
Fabrica. Assim, em junho de 2005, a Medida proviséria n° 251 MEC/Setec institui o
denominado “Projeto Escola de Fabrica”, que visa incluir jovens de baixa renda em
unidades formadoras de educagao profissional, no préprio ambiente de trabalho,
através de cursos de iniciagao profissional. Esse projeto58 objetiva envolver o setor
produtivo no campo educacional, buscando promover uma maior responsabilidade
social no ambito das empresas, incluindo as prestadoras de servigo, de qualquer
natureza. Elas sdo responsaveis pela organizagao do ambiente escolar montado em
suas dependéncias, pelos uniformes, pela alimentacao e pelo transporte dos alunos.

Além disso, cabe a empresa indicar os funcionarios que atuardo como
instrutores. Como parte deste projeto, cada jovem integrante do projeto, é
beneficiado por uma Bolsa-Auxilio no valor mensal de meio salario minimo. Por estar
vinculada ao Programa de Expansao da Educagao profissional, a Escola da Fabrica
conta com o financiamento do Banco Internacional de Desenvolvimento, num valor
estimando de dez milhdes (OLIVEIRA & AMARAL, 2010, apud, FIDALGO &
FIDALGO, 2010, p. 178 e 180).

A este respeito, varias poderiam ser as ponderacdes ou criticas a serem feitas
a este e outros projetos do governo federal que delegam a terceiros como a fabricas
e outras instituicbes que ndo atuam na educacdo a responsabilidade com a
educacao e formacao dos trabalhadores, responsabilidade esta que é sua. Trata-se
de transferéncia de responsabilidade social. Neste sentido, vale destacar a analise
referente a criacdo da Escola de Fabrica sob o olhar critico de R. S. M. Rummert.

Segundo a autora,

a escola de Fabrica foi modelada e “inspirada” pelos projetos
executados pelas Fundacbes lochpe59 e Pescar. Assim, para ela, o

% A Resolucdo CD/FNDE 31 de 22 de julho de 2005 estabelece orientagdes e diretrizes para a
execucao do projeto Escola de Fabrica, no ambito do Ministério da Educacéo.

% Instituida em 1989, pela lochpe-Maxion S/A — grupo empresarial que opera no segmento de
autopecas e equipamentos ferroviarios, que desenvolve programas nas areas de educagao, cultura e



149

Ministério da Educagéao e Cultura tem executado um duplo movimento
de terceirizagdo: 1) terceirizar instituicbes para desenvolverem o
trabalho educativo, que é de sua competéncia e 2) terceirizar os
empresarios, para gerenciarem a acdo educativa, visando atender
aos seus proprios interesses imediatos. Além do que segundo esta
autora a carga horaria de 600 horas € insuficiente para contemplar os
objetivos propostos, consubstanciados “na formacdo profissional” e
na formacgédo cidada, através de temas profissionais, como: cidadania,
insercdo social, comunicagdo interpessoal, sociabilidade, meio
ambiente e saude coletiva (RUMMERT, 2005, p. 306).

Retomando a abordagem sobre competéncias, como descrito na Revista
Europeia de Formacao Profissional (2007/1, p. 40-41), a aprendizagem baseada nas
competéncias pode promover a aprendizagem numa economia caracterizada por
mudancgas rapidas e pela complexidade que € uma tendéncia predominante do
Ensino de Formacgao Profissional na Australia, no Reino Unido, nos EUA, na
Alemanha e em outros paises. Ela surge também como tendéncia por deixar antever
um menor numero de problemas na transi¢cado entre a escola e o trabalho. Muitos
paises estdo atualmente a deparar-se com problemas na transi¢cao dos licenciados
para o mercado de trabalho (VELDE; MULDER, 1999 p. 42).

Na analise dos autores citados, os estudantes tém ainda muito que aprender
antes de conseguirem o desempenho esperado como trabalhadores. No Ensino de
Formacado Profissional baseado nas competéncias, as disciplinas académicas
deixam de ser o ponto de partida para o desenvolvimento curricular. Muitos paises
estdo atualmente a deparar-se com problemas na transigdo dos licenciados para o
mercado de trabalho. Assim, ha a expectativa de que os estudantes, por estarem
preparados para o mercado de trabalho com base nas competéncias necessarias
para 0 mesmo, possam apresentem um desempenho no inicio das suas carreiras
profissionais.

Ao tratar sobre a formagéo continua e obrigatoriedade de competéncias na
profissdo dos professores no desenvolvimento de competéncias P. Perrenoud
(1996) discorre sobre as dez areas de competéncias reconhecidas como prioritarias
na formacao continua dos professores e dos professores primarios. O autor explicita
que a partir do ano letivo 1996-97 no ensino primario de Genebra, grande parte da
formagao profissional continua passa a ser organizada em dez areas prioritarias,

cada uma compreendendo a varias competéncias basicas. A area "trabalho em

bem-estar social, realizando parcerias com entidades publicas e privadas. Disponivel
em:<http://goo.gl/Vz3aSv>. Acesso em Ago. 2015.



150

equipe”, por exemplo, recobre cinco competéncias basicas, entre as quais " gerir
crises ou conflitos entre pessoas”.

Para P. Perrenoud esse referencial representa uma etapa de um projeto
conduzido pela Comissdo de Formacéo, comissdo paritaria instituida no ensino
primario de Genebra, composta por seis representantes da administragcao escolar
(direcao, inspegao e servigos) e por seis representantes da Sociedade Pedagdgica
de Genebra (professores e formadores), a fim de debater, em conjunto, problemas
de formacao. Esta tematica referente a formacado de professores por competéncia
sera objeto de estudo do capitulo IV desta dissertagao. No entanto, recorremos aos
escritos deste autor neste momento para tratar sobre o inicio das competéncias na

educacao.

3.5 A Convergéncia de Bolonha e o Projeto Tuning

Na contextualizacao deste estudo, verifica-se uma movimentacéo a cerca do
tema também em outros paises com a implantacdo de programas dentre outras
iniciativas. A Convergéncia do Ensino Superior na Unido Europeia com o acordo de
Bolonha na Italia em 1999 foi um marco no referente ao ensino por competéncia. O
acordo previa uma reforma curricular universitaria para alinhar a formagao ao
mercado laboral. A forma que os paises encontraram para redefinir seus curriculos
foi a unido em torno do projeto Tuning no qual a competividade econémica europeia
€ a grande forga impulsionadora no cenario mundial onde os processos de produgao
aliam-se a formacao profissional cujo foco da convergéncia é a formagao de méao de
obra qualificada para as diversas frentes de trabalho existente objetivando elevar a
competividade educacional internacional, o conhecimento privilegiado €& o
conhecimento instrumental.

A formacao universitaria estrutura-se voltada para a busca dos resultados por
meio da competividade, em resposta aos anseios da légica empresarial, do mercado

e de seus clientes. Nesta concepcgéo,

[...] a l6gica e as agbes que presidem a desorganizagao da educagao
superior ocorrem na diregcdo de tornar o trabalho académico mais
produtivo do ponto de vista dos interesses prevalecentes no mercado.
Esta racionalidade econdmica revela que a universidade e o trabalho
académico s6 possuem relevancia econdémica e social quando
formam profissionais aptos as necessidades atuais do mercado de
trabalho e quando pesquisam, geram ou potencializam os
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conhecimentos, as técnicas e os instrumentos de produgao e servigos
que possibilitam a ampliacdo do capital (CATANI; OLIVEIRA, 2002, p.
24).

As ponderacdes que se fazem a esta iniciativa € sobre o que parece claro no
Projeto Tuning onde o ensino por competéncia em sua interface atrela a estrutura da
formagao superior na constru¢gao de um curriculo por competéncia a competividade
mercadoldgica em resposta aos anseios da l6gica empresarial, do mercado e de
seus clientes. Esta concepgao permeou e permeia ainda hoje a concepgéo e praxis
da educacao profissional em muitas escolas de formacéo profissional esquecendo-
se de que a formacao € para a vida e nesta dimenséao profissional a competividade é
desenfreada onde quem apresenta mais competéncia no desenvolvimento de suas
habilidades multiplas podera conseguir uma melhor colocagdo no mercado. Com
quem a escola compete?

Para qual tipo de competividade a escola prepara? O curriculo enquanto base
para a formacéo geral e mais especificamente na educagao profissional &€ formagéao
para a vida, para os desafios, para a resolugdo de problemas os quais se
apresentam na existéncia humana e nao somente para um setor produtivo, o
mercado de trabalho, mas para responder também a vida humana com mais
qualidade.

Esta ideia é complementada por L. C. Lima (1997, p. 38) quando declara que
este modelo gerencial representa por referéncia basica o atendimento a ldgica
empresarial e ao mercado competitivo, adotando concepgoes
instrumentais/funcionais de autonomia e de participacado. O setor privado, através de
dispositivos variados, constitui-se numa fonte de inspiragao privilegiada e, nas suas
versdes mais puras, a foérmula apregoada para a sua superagdo da crise de
legitimidade aparece associando-a a uma imagem de moderna estagao de servigos
funcionalmente adaptada as exigéncias do mercado dos seus clientes e
consumidores.

Paralelamente a implantagdo de Bolonha e inseridas neste contexto, algumas
universidades do bloco europeu fixaram pontos comuns de referéncia para
curriculos baseados em competéncias, com a finalidade de padronizacéo e
entendimentos comuns. Essas universidades devem trabalhar em conjunto os
aspectos que gostariam de ver unificados, sobretudo, no que se refere ao aspecto

pedagogico dos cursos universitarios. Assim, nasceu o Projeto Tuning Universidades
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latino-americanas que por sua vez, apresentaram ao bloco europeu o projeto Tuning
Ameérica Latina, procurando alinhar as propostas e ideais de trabalho com a Unido
Europeia (GONZALEZ, 2004, p. 151-164).

O projeto surge em um contexto de intensa reflexdo sobre o ensino superior,
tanto em nivel regional como internacional. Até finais de 2004, o Projeto Tuning
havia sido uma experiéncia exclusiva da Europa, um éxito de trabalho depois da
criagdo do espaco Europeu de mais de cento e setenta e cinco universidades
europeias que desde 2001, realizaram um intenso trabalho no Ensino Superior como
resposta ao desafio apresentado pela Declaragcao de Bolonha.

Mediante a busca de perspectivas que facilitassem a mobilidade dos
detentores de titulos universitarios e profissionais na América Latina, e também na
Europa, o projeto tem por meta impulsionar consensos em escala regional sobre a
forma de entender os titulos, a partir do ponto de vista das competéncias que os
possuidores de titulos seriam capazes de alcangar. Desta forma, o projeto se iniciara
pela busca de pontos de referéncia, centrados nas competéncias.

Segundo a metodologia prépria, Tuning — América Latina tem quatro grandes
linhas de trabalho que neste estudo serdo apenas mencionadas. (i) Competéncias
gerais e especificas das areas tematicas; (i) Enfoques de ensino, aprendizado e
avaliacdo destas competéncias; (iii) Créditos académicos; (iv) Qualidade dos
programas.

Iniciou-se a tarefa com sessenta e duas universidades latino-americanas
debatendo em quatro grupos de trabalho: Administragcdo de Empresas, Educacéo,
Historia e Matematica. Em um segundo momento, dada a repercussado que
alcangaram as atividades realizadas no marco do projeto e respondendo a uma
demanda dos paises latino-americano, se incorporaram cento e vinte novas
universidades em 8 areas do conhecimento; arquitetura, Direito, Enfermaria, Fisica,
Geologia, Engenharia, Medicina e Quimica . Estas cento e oitenta e duas
universidades de dezoito paises da Ameérica Latina, sendo estes: Argentina, Brasil,
Bolivia, Colédmbia, Costa Rica, Cuba, Chile, Equador, ElI Salvador, Guatemala,
Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela, que
se constituiram em doze grupos de trabalho (BENEITONE, 2007, p. 13).

Um detalhe quanto a selegcéo das universidades € descrito por F. E. Nobre

(2009), explicar que as universidades participantes foram selecionadas pelos
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Ministérios de Educacdo, Conselhos de Ensino superior e/ou Conferéncias de
Reitores de cada um dos paises latino-americano, em fungao dos seguintes critérios:
exceléncia nacional na area que representam, capacidade de dialogo com pessoas
de outras instituicbes que trabalham na mesma disciplina, peso significativo no
sistema.

Tendo presente a experiéncia do projeto Tuning, percebe-se que conforme
escrevem A. Zaballa e L. Arnau (2010, p. 17) o uso do termo competéncia é uma
consequéncia da necessidade de superar um ensino que, na maioria dos casos,
reduziu-se a uma aprendizagem cujo metodo consiste em memorizagéo, isto €,
decorar conhecimentos, fato este que acarreta na dificuldade para que os
conhecimentos possam ser aplicados na vida real.

Interessante que os autores citados falam de “o uso do termo competéncia” e
nao do ensino das competéncias. Esta expressdo remete a questionamentos que
parecem funcionar como “roupagem”, mascara, algo externo a alguma coisa.
Ensinar competéncia ou a aprendizagem das competéncias vai além de uma
nomenclatura, € sempre funcional. Na compreensao destes mesmos autores,

subtende-se que:

A aprendizagem de uma competéncia esta muito distante do que vem
a ser uma aprendizagem mecanica e implica o maior grau de
relevancia e funcionalidade possivel, pois para a poder ser utilizada
devem ter sentido tanto a propria competéncia quanto seus
componentes procedimentais, atitudinais e conceituais (Ibidem, 2010,
p. 93).

Tais ideias comegaram a perpassar o sistema escolar e por ele ser utilizado
iniciando com os estudos de formacdo profissional, estendendo-se de forma
generalizada as demais etapas e niveis educacionais. A principio tenta-se identificar
as competéncias basicas do ensino: avaliagbes com base no dominio de
competéncias séo realizadas; nas universidades sédo elaborados estudos com base
em competéncias, e de forma cada vez mais generalizada os curriculos oficiais de
muitos paises sao reescritos em funcdo do desenvolvimento de competéncias.

Da mesma forma, a identificagdo das competéncias que os alunos devem
adquirir como nao poderia deixar de ser, sdo associadas as competéncias das quais
os professores devem dispor para poder ensinar. De acordo com P. Perrenoud
(1999) a revolugdo de competéncias sO acontecera se, durante a formagao

profissional, os futuros docentes experimentarem-na pessoalmente.
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3.6 A abordagem do termo competéncia em diversos paises

De acordo com as discussdes propostas ao longo desta pesquisa mais
especificamente no item 3 percebemos que o deslocamento conceitual e pratico da
qualificagdo para a légica de competéncias suscitou incontaveis questionamentos
em diversos campos e areas do conhecimento em varios paises inclusive no Brasil
onde a partir dos anos 90 buscou-se implementar um curriculo com a opgao de
grades por disciplinas ou competéncias e o desenvolvimento de competéncias
profissionais para atender as demandas do mercado de trabalho € amplamente
abordado no conjunto legislativo sobre a Educagao Profissional e deliberagdo das
escolas ofertantes vindo a légica das competéncias romper duplamente com a
l6gica dos oficios com suas raizes na qualificagao.

Na Europa, por exemplo, conforme os escritos de P. Grootings (1994, p. 6) a
nogao de competéncia assume significados distint1os com dois tipos de abordagem.
Uma primeira sobre formacgao e aprendizagem profissional baseada na competéncia.
Essa abordagem € mais comum nos paises onde existe uma insatisfagdo com
relacdo a educacgao formal como no Reino Unido, Espanha, Franca e Portugal, com
énfase no desenvolvimento da competéncia no ugar da tradicional énfase no
conhecimento. A segunda trata-se da adaptagdo da formacdo profissional as
exigéncias de novas competéncias exigidas pelo mercado. Esta abordagem & mais
frequente nos paises que tém um sistema de formagao e aprendizagem profissional
bem desenvolvido, como Alemanha, Dinamarca e Holanda.

No Reino Unido, a nocdo de competéncia esta atrelada a avaliagcdo. A
avaliacdo por competéncia tem sido uma das diretrizes da politica de formacéao
profissional e do ensino em geral. A Inglaterra por sua vez tem adotado com mais
rigor do que a Escécia essa diretriz. A énfase nos resultados, a transparéncia nos
critérios de avaliagdo e a separacdo de avaliacdo de instituigdo ou programas de
ensino especificos sao as caracteristicas que definem a avaliacdo baseada na
competéncia. Esse tipo de avaliagdo implica uma ideia de competéncia que é
essencialmente ndo académica. E profissional, no sentido mais lato, e ligada & ideia
de desempenho na vida real (WOLF, 1994, p. 32).

Na Franca, o sistema por competéncia, a partir da década de 1970, foi
marcado pelo papel do estado como unico responsavel pela elaboragdo e emissao

documental. A constatacdo de que os saberes adquiridos na formacgao profissional
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nao eram aplicados pelos trabalhadores provocou mudangas substanciais nos
ultimos anos. Adotou-se entao segundo (BUNK, 1994) o enfoque de competéncia e
desenvolveu-se a modalidade formagao em alternancia. Reconsideram-se, entao as
relacbes de formacéo profissional inicial permanente com empresas e os envolvidos
na formagéo dos programas.

A implantacao do Sistema que se encarregasse da aprovacgao de certificados
profissionais o Nacional Vocational Qualifications na Franga, como escreve L.
Tanguy (1996) é definitivamente implementada na Charte des Programmes de 1992,
que enuncia os principios diretivos dos programas de ensino para todos os ciclos da
educacao geral. Este documento pode ser considerado como a expressao da
passagem de um ensino centrado sobre os saberes disciplinares a um ensino
definido para e visando a produzir competéncias verificaveis nas situagdes e tarefas
especificas.

O autor em questao denomina essa nova forma de tratar a questao como

uma pedagogia voltada para objetivos de referéncias (no ensino
geral), referenciais (para o ensino profissional) e referenciais de
atividades (nas empresas). O ensino técnico-profissional &, assim,
voltado para objetivos definidos em termos de competéncias terminais
a serem adquiridas ao final do curso, do ano, ou da formagéo, que
sdo explicitamente detalhados e descritos em termos de saberes e
acdes. Essas competéncias devem ser avaliadas através de critérios
de desempenho altamente especificados (/bidem, 1996, p. 62-65).

Para este autor, a identificacdo das competéncias requeridas pelos empregos
€ operada por referenciais construidos na mesma logica utilizada no ensino técnico
e profissional, a partir das mesmas categorias de saberes, saber-fazer e saber-ser
cuja posse € medida em termos de "ser capaz de."

Neste contexto, as competéncias sao consideradas como propriedades
instaveis que devem ser submetidas a objetivacdo e validagédo dentro e fora do
exercicio do trabalho, para serem reconhecidas. A certificacdo das competéncias
para A. M. Stroobants (1994) surge como forma de reconhecer as competéncias dos
trabalhadores, que sdo sempre provisorias e devem ser constantemente avaliadas
por organismos constituidos para tal fim.

A experiéncia francesa demonstra, finalmente, uma tendéncia a
individualizagao sinalizada de um lado, pela mudanca em dire¢édo a um sistema de
aprendizagem centrada no aluno, ator do seu percurso escolar e, de outro, pelas

empresas, que sdo incentivadas a se transformar em "organizagbes" valorizadoras,
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criadoras de competéncias para o trabalhador no seu percurso profissional. Na

Franca,

a utilizacdo do conceito de competéncia é dominada pelo “bilan de
compétences” (balango de competéncias). Com base numa longa
tradicao de regulagao do EFP continuos, a Franga regulou igualmente
este processo de gestdo de competéncias. E dada grande
importancia a avaliagdo de competéncias e ao reconhecimento das
competéncias adquiridas informalmente. O objetivo & incentivar a
aprendizagem ao longo da vida e superar os défices de qualificagdes.
A maneira como a competéncia é utilizada na gestédo influenciou o
desenvolvimento do EFP. O desenvolvimento de competéncias tem
um enfoque duplo: o individuo, que procura dominar uma
determinada profissdo, e as caracteristicas estruturais que
determinam a forma como uma profissdo evolui, incluindo a
experiéncia profissional (MULDER, 2007, p. 13-14).

Na Alemanha, competente € a pessoa que é capaz de solucionar problemas.
O que significa que nem todas as pessoas que possuem competéncia formal,
comprovada em diploma ou certificado, sejam verdadeiramente capazes de
solucionar os problemas reais que encontram em suas atividades profissionais.
Estas competéncias podem ser classificadas como: Competéncia técnica,
Competéncia social e Competéncia participativa. O autor faz também uma analise
interessante das diferentes categorias de competéncias. Distinguiu entre
‘competéncia  especializada” (continuidade), “competéncia  metodoldgica”
(flexibilidade), “competéncia social” (sociabilidade) e “competéncia participativa”
(participacao) (BUNK, 1994, p. 10. 17).

A necessidade de se criar um sistema de normalizacdo e certificacdo de
competéncias surgiu no México, a partir do projeto de Educagdo Tecnologica e
Modernizacao de Capacitacdo das Secretarias de Educacgao Publica e do Trabalho e
Previsdo Social, em setembro de 1993 criando um Conselho Nacional de
Normalizacao e Certificagdo de Competéncia Profissional em 1996. O propdésito
geral do projeto era sentar as bases que permitissem reestruturar os distintos tipos
de formacéao da forga profissional, e que esta formagao elevasse a sua qualidade e
ganhasse em pertinéncia com respeito as necessidades do sistema normalizagéo de
competéncias profissionais classificando-as como competéncias basicas, genéricas
e especificas (CONOCER, 1997, p. 18).

Para este conselho, competente € a pessoa que possui um repertério de
habilidades, conhecimentos, destrezas e a capacidade para aplica-lo em uma

variedade de contextos e organizagdes trabalhistas. Competéncia Profissional é a
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atitude de um individuo para desempenhar uma mesma fungdo produtiva em
diversos contextos e com base nos requisitos de qualidade esperados pelo setor
produtivo. Essa atitude alcanga-se com a aquisicdo e o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e capacidades que sao expressas no saber, fazer e
saber fazer. No contexto, a competéncia profissional é definida como sendo a
aptiddo de uma pessoa para desempenhar uma mesma fungdo produtiva em
diferentes contextos e com base nos resultados de qualidade esperados (/bidem, p.
3-4).

No Chile, o desenvolvimento de competéncias aparece como uma das
premissas do processo de creditagcdo de cursos e programas de capacitagdo. O
Sence, instituicdo de formacao profissional chilena, adota um conceito de
capacitacdao que pressupde a polivaléncia e a qualificagdo das competéncias
técnicas e profissionais dos trabalhadores. A capacitacdo € centrada na
aprendizagem de competéncias sociais, técnicas, metodoloégicas e profissionais,
objetivando a mobilidade dos trabalhadores. Mas, a adogdo do conceito de
competéncia ndo se limita a adaptar os trabalhadores as ocorridas no mundo do
trabalho (GONZALEZ, 1996, p. 24).

Na Espanha, a formagao por competéncias profissionais a partir da década de
década de 1980 quando teve inicio a construcdo do Sistema Nacional de
Qualificagdes Profissionais e o Ministério de Educagdo e Ciéncia define a
competéncia profissional como um conjunto de capacidades para desempenhar
papéis em situagdes de trabalho, segundo os niveis requeridos pelo emprego. Estas
capacidades incluem a antecipag¢ao aos problemas, a avaliacdo das consequéncias
do trabalho e a faculdade de participar ativamente na melhora da produgao
(MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA, 1996, p.3).

No Brasil, como premissa basica, € necessario salientar que a busca pelo
desenvolvi mento nacional, desde a primeira metade do século passado, foi
entronizada como eixo fundamental de nossa acao externa. Nesse sentido, o padrao
de comportamento internacional brasileiro € historicamente pautado pela superacao
dos entraves ao desenvolvimento como seu vetor essencial, adequando-o as
condi¢des e conjunturas apresentadas pelo sistema internacional de cada momento.

Desde 1930, conforme considera Cervo (2007), “a diplomacia brasileira respondeu
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ao processo de desenvolvimento em curso, incumbindo-se de trazer insumos
externos, funcao que Ihe foi explicitamente confiada pelos homens de Estado”.

Uma das caracteristicas da década de 90 foi a realizagdo de grandes
conferencias internacionais que de acordo com A. L. Cervo, (2006) repercutiram no
Brasil, cuja politica externa sempre apresentou tendéncia de alinhamento com
posturas desenvolvimentistas e de carater social, buscando assumir posi¢gdes de
lideranga nesses temas, ao mesmo tempo em que procurava preservar seu
pragmatismo responsavel.

Mediante os fatos, podia-se imaginar que o Brasil daria sua adesdo a
tendéncia mundial de introduzir a nogdo de competéncias em suas reformas
educacionais conduzidas a partir da década de noventa, em especial, pela
Organizacao para a Cooperacao do Desenvolvimento em abordagem provinda das
reformas em favor da qualidade da oferta educativa. Mas, vemos o alvorecer desta
entronizagdo apenas com os Parametros Curriculares Nacionais - PCN, aprovados
em 1997 em complementacédo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB Lei
Federal 9.394/96, quando foram efetivadas oficialmente as concessbes para o
desenvolvimento de competéncias no sistema de ensino brasileiro.

Visto que os fundamentos para as primeiras mudancas foram lancados pela
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), uma transformagado mais substantiva
da politica educacional foi delineada pelo Plano Decenal de Educagao (BRASIL,
1993) pautados nos acordos da Conferéncia sobre Educacdo para todos em
Jomtiem, na Tailandia e de Nova Delhi, India, 1990.

No Plano é possivel verificar os primeiros passos do compromisso brasileiro
com um ensino por competéncias, destacando competéncias comunicativas,
cognitivas, sociais atendendo aos objetivos de Jomtien, que é de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem e a provisdo de competéncias fundamentais
requeridas para a participacdo plena na vida do pais, as quais se dividem em
cognitivas e sociais (UNICEF, 1990).

Podemos entdo considerar com isto que a educagao no Brasil adequou-se a
diretriz pedagdgica do modelo de competéncias, o que pode ser verificado a partir
da legislacdo que trata da educagao profissional a Lei n.° 9394/96, Decreto n.°
2208/97, Parecer n.° 16/99 e Resolucdo CNE/CEB n.° 04/99 da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo que institui as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico e apresenta
seus objetivos no Paragrafo unico - A educacgao profissional, integrada as diferentes
formas de educacgdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao
cidadao o direito ao permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva
e social.

Perseguindo o foco da pesquisa sobre Competéncias e mediante o exposto
referente a Reforma na Educacgao, vemos entdo que a nogdo de competéncia nao se
instalou, no entanto, apenas na légica empresarial. Este modelo chegou também a
todos os segmentos da cultura e aos modelos de educacgéo de diferentes estados
nacionais e internacionais. Assim, conforme N. Deluiz (2001), o modelo por
competéncia no Brasil surgiu com as reformas educacionais, que por sua vez eram
parte do conjunto de reformas estruturais do estado decorrentes de ajuste
macroecondmico aos quais 0s paises latino-americanos se submeteram ao longo de
1990 para superar a inflagcdo e estagnagado e retornar o crescimento econdémico
interrompido na década de 1980.

As competéncias estao definidas nos documentos do MEC na Lei Federal n.
9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, e do Ensino Fundamental e de Ensino Médio, publicados como guias e
enviados a todos os professores do pais.

Ao tratar sobre a organizagao curricular para a Educacéao Profissional de Nivel
Técnico a Resolugdo CNE/CEB n° 04/99 define competéncia profissional em seu Art.
6° como a capacidade de mobilizar, articular e colocar em acdo valores,
conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho destacando em seu Paragrafo unico
- As competéncias requeridas pela educacéao profissional, de acordo com a natureza
do trabalho, sendo: i - competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e
médio; ii - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area e iii
- competéncias profissionais especificas de cada qualificagdo ou habilitagao.

Em paralelo, o conceito de competéncia adotado no Parecer CNE/CEB n°
16/99 que trata das diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
de Nivel Técnico de 05/10/99, subtende a ética da identidade que, por sua vez,

assume a sensibilidade e igualdade. Neste parecer,

a competéncia ndo se limita ao conhecer, mas vai além porque
envolve o agir numa situacao determinada: ndo é apenas saber mas
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saber fazer. Para agir completamente é preciso acertar no julgamento
da pertinéncia, ou seja, posicionar-se diante da situagdo com
autonomia para produzir o curso de agédo mais eficaz. A competéncia
inclui decidir e agir em situagcbes imprevistas, o que significa intuir,
pressentir arriscar com base na experiéncia anterior e no
conhecimento (BRASIL, 1999).

Ser competente segundo o mesmo parecer,

[...] é ser capaz de mobilizar conhecimentos, informacdes e até
mesmo habitos, para aplica-los, com capacidades de julgamento, em
situagbes reais e concretas, individualmente e com sua equipe de
trabalho. Sem capacidade de julgar, considerar, discernir e prever os
resultados de distintas alternativas, eleger e tomar decisdes, ndo ha
competéncia. Sem os valores da sensibilidade e da igualdade nédo ha
julgamentos ou escolhas autbnomas que produzam praticas
profissionais para a democracia e a melhoria da vida (Ibidem, 1999).

E importante ressaltar que a matriz teérica que fundamenta o modelo de
competéncias, nestes textos legais, tem como arcaboucgo tedrico a literatura de P.
Perrenoud (1999, p. 7) que define a nogdo de competéncia como "a capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo, e 'requer' a sinergia de varios
recursos cognitivos, entre os quais estdo os conhecimentos”. Nesta linha de
pensamento a mobilizagdo de conhecimentos ¢é fundamental para o
desenvolvimento das competéncias, ndo sendo, porém o ultimo recurso afirma o
tedrico.

Em sintonia com os principios gerais e comuns, as instituicdes de educagao
profissional de acordo com o Parecer 16/99 deverao observar, na organizagao
curricular, na pratica educativa e na gestédo, os seguintes principios especificos, na
perspectiva da implementagao de uma nova estrutura para a educacao profissional
de nivel técnico dos quais trataremos apenas das Competéncias para a
Laborabilidade no item 6.3 de seus principios especificos.

E necessario ter presente que o conceito de competéncia vem recebendo
diferentes significados, as vezes contraditorios e nem sempre suficientemente claros
para orientar a pratica pedagoégica das escolas. Para os efeitos deste Parecer, que
ainda é utilizado como documento orientador, entende-se por competéncia

profissional,

a capacidade de articular, mobilizar e colocar em agao valores,
conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.
O conhecimento é entendido como o que muitos denominam
simplesmente saber. A habilidade refere-se ao saber fazer
relacionado com a pratica do trabalho, transcendendo a mera agao
motora. O valor se expressa no saber ser, na atitude relacionada com
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0 julgamento da pertinéncia da agéo, com a qualidade do trabalho, a
ética do comportamento, a convivéncia participativa e solidaria e
outros atributos humanos, tais como a iniciativa e a criatividade.
Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional
quando constitui, articula e mobiliza valores, conhecimentos e
habilidades para a resolugdo de problemas nao sé rotineiros, mas
também inusitados em seu campo de atuagio profissional. Assim,
age eficazmente diante do inesperado e do inabitual, superando a
experiéncia acumulada transformada em habito e liberando o
profissional para a criatividade e a atuagao transformadora (BRASIL,
1999, p. 24-25).

Como vimos anteriormente, os documentos oficiais da educagéo profissional
definem competéncia como “saber, saber-fazer, saber-ser e saber-conviver’,
inerentes a situagdes concretas de trabalho. Trata-se de um saber operativo,
dinamico e flexivel, capaz de guiar desempenhos no mundo do trabalho em
constante mutacao e permanente desempenho (BRASIL, 1999, 25).

Ao escrever sobre competéncias relacionadas aos documentos oficiais da
educacéo profissional no Brasil, M. S. Manfredi (1998, p. 164-165) afirma essa visao
estatal e diz que competéncia € “a capacidade de mobilizar saberes para dominar
situagdes concretas de trabalho e transpor experiéncias adquiridas de uma situagao
concreta a outra”, reunindo o “saber”, o “saber ser”, o “saber agir’, e considera que
esta € uma visdo que permeia o perfil ideal em matéria de conhecimento,
habilidades, atitude e caracteristicas pessoais.

Os multipolos e variados conceitos sobre competéncias aplicados a Educagao
profissional ou a Educagao formal, divergem de tal forma que é necessario manter
uma visdo bem eclética com relagdo a sua conceituagao e aplicacao.

Por sua vez, M. N. Ramos (2001, p. 81) descreve que a nogao de
competéncia baseia-se em trés matrizes. A condutivista ou behaviorista, com sua
base tedrica fundamentada em Skinner e Bloom e identifica as tarefas por meio de
um olhar ocupacional, para a definicdo do curriculo de formacao; a funcionalista que
tem como base a matriz funcionalista de inspiragao inglesa, consiste em estabelecer
normas de competéncia profissional que caracterizam os resultados do trabalho,
preocupa-se com os resultados e ndo com o processo, as fungdes e tarefas tornam-
se o proprio resultado; a construtivista, com base francesa, busca a construcédo da
competéncia com base nas tarefas o que estd ao seu entorno e utiliza como
categoria de analise, a cultura de base, conhecimento cientifico, técnico,

organizativo, comportamento e relacionais, com foco nos atributos pessoais.
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Segundo a mesma autora, as reformas educacionais buscam, assim, a
formalizagcdo de uma pedagogia das competéncias, na medida em que essa nogao
extrapola o campo tedrico para adquirir materialidade pela organizacdo dos
curriculos e programas escolares. Nesse contexto, a nogdo de competéncia pode
ser analisada na perspectiva das pedagogias psicoldgicas, desde sua identidade
original com o condutivismo até a aproximag¢ao mais recente com o construtivismo.
Por outro lado, a apropriagao socioecondmica de uma nogao originaria da psicologia
cognitiva conferiia a educacdo o papel de adequar psicologicamente os
trabalhadores as relagdes sociais de produgao contemporaneas.

3.7 O Curriculo e as Competéncias

Antes da abordagem que faremos sobre Curriculo e as Competéncias
enquanto expressao de cultura que causam impactos na formacao profissional,
verificar-se-a que para a sociedade altamente industrializada, como a do capitalismo
tardio ou seja, uma sociedade que segundo T. Adorno; M. Horkheimer, (1985b) se
tornou plenamente industrial, na qual o intervencionismo estatal e o planejamento
em grande escala n&o livraram a humanidade da anarquia da produgdo, mas a
submeteu ainda mais, a cultura tornou-se, ela mesma, na sociedade capitalista, um
objeto. A razao instrumental que gera na cultura a condigdo de industria e a sustenta
nesta condigdo, tem como pressuposto o “esclarecimento como mistificagdo das
massas” e, como resultado, a massificagdo, o empobrecimento do espirito, a
auséncia de liberdade. A cultura assume a forma que é a expressao maxima dessa
sociedade, a de industria. Ela passa a compreender processos individuais e
coletivos atrelados direta ou indiretamente as razdes de mercado. O objeto da
formacéao passa a ser a industria cultural, que “confere a tudo um ar de semelhanca”.
A cultura se vé assim, empobrecida, padronizada, assume uma forma identitaria que
exclui, o original; universaliza-se na condigdo de mercadoria.

Mas porque colocar o aspecto da cultura em discussao? Justamente como
afirma H. Marcuse (1998, p. 154), por que a cultura é entendida como um processo
de formacgao caracterizado pelo esforco para conservar a vida humana, para
pacificar a luta pela existéncia ou manté-la dentro dos limites, controlaveis, para

consolidar uma organizagdo produtiva da sociedade, para desenvolver as
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capacidades intelectuais dos homens e para diminuir e sublimar a agressao, a
violéncia e a miséria.

A formacgao constitui-se como afirma T. Adorno (1996), em subjetivacao da
cultura, por uma dupla via: a da adaptagdo e a da emancipagao, o que confere a
cultura um duplo carater. o de remeter o individuo a sociedade e o de ser o
intermediario entre a sociedade e a formacgao do individuo. Desse modo, a formacao,
€ a “cultura tomada pelo lado de sua apropriagao subjetiva”.

Para maior interligacdo e compreensdo, vemos que a analise da teoria
curricular, quer seja em sua explicitagdo normativa, como € o caso das propostas
oficiais, quer seja em suas manifestagbes na pratica escolar, implica em investigar
como na escola se exerce a mediagao entre o individuo e a sociedade no processo
de formacédo. A relacdo individuo-sociedade na escola € uma relagdo mediada pela
cultura traduzida em curriculo, isto €, por uma cultura curricularizada, uma vez que o

curriculo sempre compreendeu processos de selecao da cultura. No entanto, ele

[...] no é algo que se desenhe, se escolha, se ordene, se classifique
a priori para depois transmiti-lo e desenvolvé-lo em um esquema, em
uma organizagao escolar e em um sistema educacional. Surge como
fato cultural real das condigdes mesmas da escolarizagao, a partir das
pautas de funcionamento institucional e profissional. No melhor dos
casos, aquilo que se desenha como programa e intengbes ou
conteudos culturais sera sempre reinterpretado pelas condicdes
institucionais da escolarizacdo (SACRISTAN, 1996b, p. 36-37).

Na area da educagao quando o assunto € curriculo, percebe-se que entre o
desenvolvimento de competéncias e a transmissdo de conhecimento, ha duas
visdes de curriculo: uma que prioriza os conhecimentos, deixando para a educacao
profissional ou para a vida a mobilizacdo de competéncias; e outra que limita a
quantidade de conhecimentos, mas enfatiza a sua mobilizacdo em situacdes
complexas. Este segundo P. Perrenoud (1999) é o principal dilema dos sistemas
educacionais: educar para a erudicdo ou educar para a vida, desenvolver
competéncias. Um dilema da escola que envolve o debate entre dois paradigmas: o
classico, que envolve aulas, manuais, temas e provas; e o das novas pedagogias.

E ainda P. Perrenoud (1999, p. 19) que define competéncia como a faculdade
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos, saberes, capacidades,
informacgdes, etc., para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes.

O autor parte do principio que,
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essa definicdo apoia-se em quatro aspectos: a) as competéncias nao
sdo elas mesmas saberes ou atitudes, mas mobilizam, integram e
orquestram tais recursos; b) essa mobilizagdo s6 e pertinente em
situagdo, sendo cada situacdo singular, mesmo que se possa trata-la
em analogia com outras, ja encontradas; c) o exercicio da
competéncia passa por operagdes mentais complexas, subtendidas
por esquemas de pensamento que permitem determinar mais ou
menos consciente e rapidamente e realizar de modo mais ou menos
eficaz uma acao relativamente adaptada, mas também ao sabor da
navegacao diaria de um professor, de uma situacdo de trabalho a
outra (PERRENOUD, 2000 p. 15).

Nesta perspectiva e ndo de maneira diferente, para tratar sobre curriculo
nesta pesquisa, faz-se necessario estar em constante dialogo com o que ja foi dito e
interligado ao Capitulo Il no que desponta sobre a trajetéria da educacéo profissional
no Brasil. Para maior compreensdo na atualidade sera necessario fazer este
movimento num dialogo sincrénico.

Como descrito no Capitulo Il, a educagao brasileira, ao longo de sua historia,
vem representando a prépria dualidade da sociedade nacional, consubstanciada em
uma acirrada e desigual distribuicdo de rendas, que se reflete em uma, também
desigual distribuicdo do conhecimento. Assim, pode-se afirmar que foi se tornando
oficial e legitimado o grande distanciamento existente entre educacédo da elite
caracterizada por uma maior qualidade e por seu carater académico, seletivo e
propedéutico ministrado em instituicdes secundarias e superiores e a educagao para
as camadas menos favorecidas, marcada pela qualidade questionavel traduzida em
um ensino pontual e aligeirado ofertado em escolas primarias e profissionais
(OLIVEIRA & AMARAL, apud FIDALGO & FIDALGO, 2010, p. 167).

Com tais pressupostos, essa modalidade de educacgao s6 pode ser analisada,
de forma correlacionada ao ensino médio, ao qual tem se vinculado e desvinculado,
historicamente. O ensino médio tem oscilado quanto a sua definicdo e objetivos,
mas tradicionalmente vem tendo um carater académico, voltado para proporcionar
uma “formacado desinteressada”, uma educacdo de adorno, direcionada para o
ingresso ao ensino superior. Por sua vez, a educacao profissional, destinada as
camadas menos favorecidas como ja explicitado, foi quase sempre marginalizada e
estigmatizada, assumindo tanto um carater assistencialista e de preparagéo para um
oficio, quanto um cunho pragmatico, de atendimento aos interesses do setor

produtivo afirmam as autoras citadas.
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A partir do Decreto 2.208 de 17 de abril de 1997, os objetivos da educagao
profissional foram ampliados, pois além do estreitamento da relagédo entre a escola e
o mundo do trabalho, esta modalidade de ensino deve especializar, aperfeicoar,
atualizar e reprofissionalizar jovens e adultos trabalhadores. A educacéo profissional
passou a compreender o nivel basico, técnico e tecnolégico. O nivel basico nao
possui regulamentacdo quanto a carga horaria, curriculo minimo e exigéncias de
escolaridade dos individuos. Os concluintes deste nivel de ensino recebem o
certificado de qualificagdo. O nivel técnico é aquele que compreende as habilitacdes
profissionais de possui regulamentagcdo quanto aos aspectos curriculares, de carga
horaria, de competéncias e habilidades basicas a serem desenvolvidas por area
profissional (NOVICKI & GONZALEZ, 2003, p. 96).

A Reforma da Educacao profissional foi coordenada pela Secretaria de
Educacgéao Média e Tecnoldgica e encaminhada ao Conselho Nacional de Educagao
em 1998. As diretrizes foram produzidas conforme C. Nunes (2002, p. 147) a partir
de estudos do MEC, representantes das secretarias de educagao, de universidades
publicas e particulares, SENAI, SENAC, SENAR, etc. havendo resisténcia inclusive
por parte da academia em participar das consultas efetivadas. As criticas recebidas
por parte das academias e dos educadores em geral focalizavam a separacéo,
recomendada pelo Banco Mundial, entre ensino médio e ensino profissional, o que
revela uma articulagcéo entre as reformas do nivel médio e da educacgao profissional.

Fazendo frente a esta pesquisa, percebe-se que a adogdo do modelo de
competéncias € um aspecto central da Reforma da Educacéo, pois esta incorporado
nos diferentes niveis de ensino. Entretanto é na educacao profissional que assume
maior énfase.

Atualmente o enfoque das competéncias no Ensino Médio e na Educacéao de
Jovens e Adultos sao evidenciados pelos exames educacionais nacionais. Embora a
Prova Brasil e o SAEB, destinados ao Ensino Fundamental, também tenham foco
sobre as competéncias e habilidades de leitura e de resolucdo de problemas
matematicos, € nos exames destinados as fases posteriores de ensino que sua
abordagem se torna mais completa e complexa. Neste sentido elas representam o
principal marco teorico e conceitual para a elaboracdo e realizagdo do Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM, considerado como potencial alternativo para

ingresso nas universidades publicas federais do pais (ENEM, 2013).
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Nas consideragdes sobre curriculo, P. Perrenoud (1999), afirma que
especificamente na educacgao profissional, os curriculos baseados em competéncias
valorizam aquelas que sao indispensaveis ao exercicio profissional. Individuo
competente é aquele que age com eficacia diante do inesperado. A sua formagao
deve incluir o exercicio de atividades relacionadas as situagdes concretas de
trabalho. Por sua vez, planejamento curricular baseado em competéncias deve
conter os seguintes componentes pedagdgicos: identificacdo e definicdo de blocos
de competéncias, e selecdo de situagbes de aprendizagem (projetos e situacdes
problema), previstos nas etapas de formagao, segundo as formulagdes.

As escolhas metodolégicas devem incluir projetos provocadores, desafios
e/ou problemas que coloquem os alunos préximos as situagoes reais. O projeto deve
remeter a aprendizagem de conteudos relevantes ao desempenho profissional. O
desafio desse tipo de abordagem, conforme €& salientado por L. R. S. Machado
(1998) e N. Deluiz (2001) consiste em evitar o empobrecimento da formacgéo, ou
seja, uma formacado atrelada ao ensino de tarefas e desempenhos especificos,
prescritos e observaveis.

Na tentativa de ressaltar e reconhecer o valor e eficacia da educagéo por
Competéncias o Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial, realiza a cada dois
anos, a Olimpiada do Conhecimento que € uma evolucédo dos Torneios de Formacao
Profissional do SENAI, que surgiram no final dos anos 70, para indicar caminhos
para a qualidade na Educacado Profissional. A transformacdo dos Torneios em
Olimpiadas do Conhecimento decore, portanto, da propria evolugdo do conceito de
Educacéo Profissional (SENAI/DN, 2007, p. 9-10).

Com o tempo, percebeu-se que novas formas de avaliacdo deveriam ser
incorporadas a esse processo avaliativo, baseadas em instrumentos que captassem
as dimensdes das chamadas competéncias profissionais, uma vez que o conceito de
competéncia, como mencionado anteriormente, € um conjunto interligado de
saberes (conhecimentos), saber-fazer (praticas intelectuais e motoras), saber-ser
(atitudes, valores e comportamentos relacionados ao trabalho), saber-agir
(associagcdo de todos os demais saberes para a execugdo do trabalho a ser
realizado com qualidade e produtividade). Recentemente a avaliagao tem assumido
outra dimensao, chamada de apropriagao, ou seja, a avaliagéo deve se apossar dos

resultados do processo avaliativo, a fim de fomentar meios para promover sua
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autocapacitacdo. Assim, a proposta da Olimpiada do Conhecimento é avaliar nao
somente o0s conhecimentos tedricos e praticos dos alunos concorrentes, mas
também determinadas qualidades pessoais consideradas essenciais para o perfil

profissional competente que o define como,

a descricdo do que idealmente o trabalhador deve ser capaz de
realizar no campo profissional correspondente & Ocupacdo. E o
marco de referéncia, o ideal para o desenvolvimento profissional.
Expressa o nivel de desempenho que se espera que o trabalhador
alcance indicando que assegura que ele sera competente ou que o
torna apto a atuar, com competéncias profissionais e pelo Contexto
de Trabalho de Ocupacao (SENAI/DN, 2013, p. 30).

Com relacao a avaliagao dos conhecimentos, o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) por meio de sua Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Basica realiza, desde 2002, o Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias - Encceja de jovens e adultos residentes no Brasil e
no Exterior que ndo tiveram a oportunidade de concluir seus estudos em idade
préopria. A participacdo no exame é voluntaria.

O Encceja constitui-se em um exame para afericao de competéncias,
habilidades e saberes adquiridos no processo escolar ou nos processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais,
entre outros (INEP, 2011).

No Brasil, com a instituicdo do novo Exame Nacional do Ensino Médio -
Enem, a partir de 2009 o Encceja Nacional passou a ser realizado visando a
certificacao apenas do Ensino Fundamental, pois a certificacdo do Ensino Médio
passou a ser realizada com os resultados do Enem. Tanto no Brasil como exterior o
exame pode ser realizado para pleitear certificacdo no nivel de conclusao do Ensino
Fundamental para quem tem no minimo 15 (quinze) anos completos na data de
realizacéo das provas (INEP, 2011).

E interessante notar, entretanto, que nenhum dos documentos juridicos que
se seguiram imediatamente a Lei de Diretrizes e Base da Educacao 5692/96 foi
claro quanto a definicdo conceitual das competéncias e sobre as metodologias
sugeridas para desenvolvé-las, nem mesmo os Parametros Curriculares Nacionais -
PCN. Tal lacuna somente € suprida posteriormente, apos forte demanda de

professores e académicos, pelos trabalhos de R. F. Berger (1998), entao Secretario
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de Educagao Média e Tecnoldgica e pelo documento de base do ENEM (BRASIL,
1998).

Nesta dimensao, o entendimento por competéncias no Brasil se define como
segue:

Entendemos por competéncias os esquemas mentais, ou seja, as
acbes e operagbes mentais de carater cognitivo, sécio afetivo ou
psicomotor que, mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou
experiéncias, geram habilidades, ou seja, um saber fazer (BERGER,
1998, p. 8).

Assim, as competéncias seriam entendidas como estruturas mentais
organizadas em rede, responsaveis pela interacdo dinamica entre os proprios
saberes do individuo e os saberes ja construidos pela humanidade, pela
incorporagdo de novos conhecimentos a bagagem cognitiva do aluno e pela
aplicagado desses saberes em novas situagdes, possibilitando, assim, a constru¢ao
de novas competéncias. As habilidades, por sua vez, seriam o saber fazer em si,
que, como afirma o autor em questdo, consiste na conversao das potencialidades
cognitivas em acao. O texto do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM reforca

essa defini¢gao ao afirmar que:

As competéncias sdo modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acbes e operagdes que utilizamos para estabelecer relagdes
com e entre objetos, situagdes, fendbmenos e pessoas que desejamos
conhecer. [...] As habilidades decorrem das competéncias adquiridas
e referem-se ao plano imediato do saber fazer. Através das agbes e
operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se,
possibilitando nova reorganizagdo das competéncias (BRASIL, 1998).

Como escreve P. Perrenoud (1999), se, por um lado, ter acesso aos saberes,
comumente associado a uma cultura geral, nao é suficiente para coloca-los em
pratica, por outro, tampouco € possivel desenvolver competéncias sem valer-se de
conteudos os quais mobilizar e transformar em acdo. Nao se trata, pois, de termos
concorrentes, sendo complementares na esteira dos mecanismos de ensino e
aprendizagem.

No Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI os alunos dos
cursos técnicos com 80% da carga horaria realizada participam da Avaliagdo de
Desempenho do Estudante, uma das acdes do Sistema de Avaliagdo da Educacéao
Profissional e Tecnologica — SAEP. Nas avaliagdes em larga escala, as matrizes de

referéncia apresentam o objeto dos testes. A proposta adotada pelo SENAI, com a
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implantacdo da Avaliacdo de Desempenho do Estudante, € uma avaliacdo com foco
no desenvolvimento de competéncias, em conformidade com os perfis profissionais
de conclusao dos cursos avaliados (SENAI/DN, SAEP/SENAI, 201 1-2012).60

A propésito, com relacdo a avaliacdo da Educacdo Profissional técnica e de
nivel médio o Plano Nacional de Educagao 2014-2024, aponta na meta 11 estratégia
8 como meta para o decénio, institucionalizar sistema de avaliacdo da qualidade da
educacao profissional técnica de nivel médio das redes escolares publicas e
privadas (BRASIL, 2014).

De acordo com G. Rodrigues (2015) gestora do Sistema de Avaliagado da
Educacdo Profissional - SAEP, a experiéncia iniciada em 2010 com 1,5 mil
estudantes de apenas um curso técnico chegou a 2014 com 9 mil estudantes em 10
cursos. A metodologia utilizada € a Teoria de Resposta ao Item, a mesma é
praticada nao somente pelo Ministério da Educagao, como pela Organizagao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econbmico, na avaliagdo do Programme for
International Student Assessment (PISA), e na maioria das avaliagdes praticadas
pelos paises desenvolvidos (CNI, abril, 2015).

Como o Brasil pode acompanhar apés os quatro anos de governo da
Presidenta da Republica Dilma Vana Rousseff, em campanha eleitoral no ano de
2014, a candidata assegurou a continuidade do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego - PRONATEC em particular para as mulheres com baixa
escolaridade. Esta promessa tardia em sua concretizagado devido a politicas publicas
do sistema econbmico do pais e suas complexidades teve publicada a
Portaria/MEC n° 817, de 13 de agosto de 2015 que dispde sobre a oferta da Bolsa-
Formagao no ambito do PRONATEC, de que trata a Lei n° 12.513, de 26 de outubro
de 2011, e da outras providéncias.

A critica que fazemos ao ensino por Competéncias no Brasil, sem emitir
qualquer juizo, nao diz respeito ao ensino pelo ensino por Competéncias, mas
iluminados por uma leitura analitica do contexto na discussdo levantada neste
capitulo, podemos evidenciar que na década de 1990 quando o ensino por
Competéncia surgiu no Brasil, a falta de politicas educacionais publicas, gerou a

falta de conhecimento e apropriacéo do ensino por Competéncias pelas Secretarias

% Matriz de referéncia do SAEP- 2011/2012. Sistema de Avaliagdo da Educacdo Profissional e
Tecnolégica — SENAI. Disponivel em: <www.senai.br>; <http://goo.gl/dFX0xT>. Acesso em set. 2015.
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de Educacdo e em especial pelos professores agentes do processo educativo.
Como desenvolver uma metodologia sem conhecé-la? Como aplicar uma
metodologia sem té-la experimentado?

Surge assim um novo paradigma, que B. S. Santos (1996) nomeado de
paradigma emergente. Mesmo sabendo a importancia desta metodologia, nédo se
pode desconsiderar o professor dentro de todo esse processo, pois € ele quem deve
ser um dos principais protagonistas para o sucesso dessa inovagao, devendo
direcionar e coordenar toda a pratica pedagogica para se alcangar, segundo G.
Frigotto (2005, p. 7) “uma escola eficaz”.

Ao tratar sobre formagao continuada para a construgcdo de competéncias
profissionais coerentes com a evolugdo da profissao de professor e do sistema
educativo em formacao e competéncias P. Perrenoud (1996, p. 28-33) destaca que
o desafio é, primeiramente o de colocar explicitamente a formacédo continua a
servigo do desenvolvimento das competéncias. Algumas modalidades de reciclagem
ou de aperfeicoamento ampliam a cultura, a informacao ou os talentos artesanais ou
técnicos dos professores. Pode-se esperar que isso desenvolva também suas
competéncias profissionais, mas cabera ao interessado inscrever aportes em uma
perspectiva pedagdgica e didatica. Nao se pode dizer, portanto que, qualquer
formacéao continua participe direta e intensivamente da construgdo de competéncias.

Tendo percorrido na literatura e na legislagdo nacional e internacional o que
tange ao processo de ensino por Competéncias, no Capitulo IV apresentaremos
experiéncias exitosas em outros paises e no Brasil com a implementacdo da
Metodologia por Competéncias em escolas profissionais do SENAI no periodo de
1999 a 2014.
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CAPITULO IV

A FORMAGAO DE PROFESSORES POR COMPETENCIAS NO CONTEXTO
NACIONAL E INTERNACIONAL

A competéncia é a capacidade de mobilizar o que se sabe, num
determinado ambito, num determinado contexto, para se realizar
aquilo que se deseja que se projeta. Competente é gente. E pessoa.
N&o existe, objeto computador, livro, maquina competente. Existe
pessoa competente.

Nilson Machado

4.1 A mobilizagdao da formagao de professores por Competéncias para fazer
frente as demandas da sociedade dos Estados Unidos e do Canada nos
meados do século XX

Discorremos no capitulo Il a cerca do desenrolar das Competéncias e seus
conceitos em diversos paises. Tendo este embasamento, neste capitulo IV
abordaremos a dimensao da formacdao de professores por competéncia na
panoramica internacional e no Brasil. Para isso, foram selecionados dois paises, os
Estados Unidos da América, onde mais se produziu pesquisa sobre a eficiéncia dos
professores e em Canada, mais precisamente Toronto.

No decorrer de oito décadas do século XX, empreendimentos foram feitos no
que podemos denominar de movimento de formagao, baseado nas competéncias,
do qual o principal objetivo era a formacao do professor eficiente para atender as
necessidades postas pela sociedade.

Os estudos sobre a eficiéncia do professor, em sua grande parte, estavam
voltados para dois tipos de abordagens: uma que partia das caracteristicas pessoais
como sendo as ideias para um professor eficiente, e outra que partia de fung¢des que
o professor desempenhava, ou a sua pratica, para “verificar se tais fungdes sao
levadas a cabo de modo eficiente, efetivo e econémico” (MAGER & BEACH, 1976,
p. 11).

No entanto, pesquisas sobre o professor eficiente objetivavam conhecer o que
ele era, a outras, o que ele fazia. O foco das duas abordagens era principalmente o
comportamento do professor. Como afirmam F. Oliva & T. K. Henson, (1989)
encontrar um curriculo que pudesse ser consequente no alcance das destrezas
esperadas de um professor eficaz passou a ser o0 objetivo central dessas pesquisas.
As destrezas que compunham um curso eram obtidas com base em estudos nos

quais se realizavam descricdes das atitudes eficientes.
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Em consequéncia, para (Cooper, 1989; Houston, 1972; Oliva & Henson, 1989;
Sacristan, 1989), a partir desses estudos, surgiram os modelos denominados
Formagao do Professor baseada em Competéncias (Competency-Based teacher
Education) e Educacgao do professor baseada em Desempenho (Performance-Based
Teacher Education), que por 15 anos dos meados de 1960 ao inicio dos anos de
1980 influenciaram a formagao de professores em muitos estados norte-americanos
e impactaram de forma decisiva a formacao de professores.

Esse movimento organizava-se e apoiava-se nos seguintes aspectos: (i)
especificacdo de competéncias: os objetivos ou desempenhos esperados deviam
ser observaveis e mensuraveis; (ii) progresso autbnomo ou auto regulagao: estudar
segundo seu proprio ritmo; (iii) avaliagdo baseada em critérios: os estudantes
aprovavam ou suspendiam uma unidade, um modulo ou um curso baseado no
dominio do nivel especificado; (iv) experiéncias baseadas na realidade do proprio
sistema escolar; v) educacgéo apoiada por recursos audiovisuais/multimeios (OLIVA
& HENSON, 1989, p. 357-363).

Na concepcgao de aprendizagem orientadora das atividades e conteudos do
modelo Formacéao do Professor Baseada em Competéncia constituiram-se em meios
pelos quais eram adquiridas as competéncias. Assim, para M. J. Cooper, (1989) as
competéncias passaram a ser responsaveis pela escolha das atividades de
aprendizagem ou dos conteudos, desde que estes pudessem relacionar-se com as
competéncias, enfatizando-se mais o uso do conhecimento, aplicagdo em um dado
contexto, ou a execucao das competéncias.

Entre as finalidades na organizacdo das Competéncias, encontramos a de
que suas subdivisdes e sua consequente operacionalizagado permitiram a criagao de
itens para os testes que pretendiam medir a competéncia docente. A larga difusao
dos testes de competéncia para os professores fez surgir, em ambito nacional, um
sistema de certificacdo das competéncias. O desempenho nos testes conferia a
certificacao aos professores em exercicio e aos recém-formados e também a licenca
para a instituicdo formadora prosseguir no oferecimento desses cursos, se
confirmado o éxito de 80% dos seus alunos nesses testes (OLIVA & HENSON,
1989, p. 361-362).

A implementacado desses modelos curriculares baseados nas competéncias

contou com grandes investimentos por parte do governo federal americano durante
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os anos de 1960. Acreditava-se, nessa época, que com o empenho de diversos
setores pela adocdo do novo modelo poderia ser desenvolvida uma base cientifica
para a formacao de professores conforme afirma J. M. Cooper, (1989, p. 364-371).
Outro elemento importante na analise do contexto em que surgiram as propostas
curriculares fundamentadas nas competéncias era a ideia de que o mundo passava
por mudangas vertiginosas e que isso propiciava o ajuste da educacdo “as
necessidades pessoais e as exigéncias sociais” (SANT'ANNA, 1979, p. 131-132).

Destaca-se que questdes importantes do contexto em que foram produzidos
os curriculos baseados nas competéncias e seus respectivos programas de
avaliacao foram a “falta de confianga do publico nas escolas” como afirmava W. J.
Popham, (1983, p. 389), complementam J. M. Cooper (1989) e R. G. B. Maranduba
(1981, p. 109) a existéncia de um excedente de professores e o movimento de
responsabilizagédo da escola — accountability — uma prestacdo de contas. Essa
politica de avaliacdo e controle baseada no desempenho do aluno e do professor foi
portadora de ansiedade para o docente, decorrente da pressdo publica exercida
sobre o resultado de seu trabalho nas escolas (OLIVA & HENSON, 1989, 357-363).

No livro Formando professores profissionais. Quais estratégias? Quais
Competéncias? Ao tratar sobre a formacdo para a complexidade do oficio de
professores, L. Bélair (1992, apud Paquay, 2001, p. 55-58) apresenta as ultimas
descobertas que sucederam esses percursos originais e visa, através de uma
reflexdo a posteriori, introduzir certa légica cientifica ao percurso formativo de
professores na Faculdade de Educacdo da Universidade de Ottawa/Toronto, na
utilizacdo de diferentes aberturas de programas para a formagao de professores
primarios. Varios mecanismos foram testados e possibilitaram percursos originais a
muitos futuros professores.

Vejamos entdo um destes percursos originais do qual a autora faz alusao.
Apos descrever o contexto sociopolitico dos mecanismos testados no percurso, sao
colocados o0s principios subjacentes ao mecanismo de formacdo da ultima
experimentacgao realizada fora do campus com 29 estudantes de ambos 0s sexos e
sete formadores em Toronto onde foi elaborado um programa de ensino integrado a
pratica e centrado na reflexao na acao. A logistica deste programa visava a que os
estagiarios em formacao pudessem adquirir competéncias gerais de base no ensino

para poder empreender uma gestdo de classe o mais adequado possivel, em um
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tempo curto. Assim, o ensino foi integrado de tal maneira que as observagdes e as
praticas em classe pudessem ser consideradas no curso e analisadas no ambito de
reflexdes coletivas e individuais (BELAIR, 1992, apud PAQUAY, 2001, p. 57).

Na linha de uma conduta reflexiva, segundo D. A. Schon (1994), o ensino foi
realizado a partir de necessidades e expectativas dos estagiarios apds suas
observagdes e experimentagcdes em sala de aula. Assim, um primeiro principio de
organizacao era favorecer nos estagiarios o desenvolvimento de seu proprio estilo
de ensino, através de uma apropriacdo de diferentes estilos existentes, da
observagao de situagoes ficticias e reais, da analise de situagoes, da reflexdo sobre
elas e das pesquisas em contexto didatico.

O segundo principio que inspirava a conduta visava a uma articulagao entre a
pratica na classe e a teoria, tal como vivenciada no centro de formagéo, levando em
conta o contexto dado, onde os estagiarios podiam confrontar suas reflexdes
pragmaticas com teorias lidas ou vistas em fungdo de suas demandas. Essa
articulagao, por outro lado, estendeu-se as situagdes de estagio, nas quais, a teoria
€ que oferecia pontos de referéncia para as vivéncias praticas podendo entdo o
estagiario com a ajuda do professor anfitrido, confrontar suas acgées, atribuindo-lhes

uma fungéo subjacente.

4.2 O desenvolvimento das Competéncias e a mediagao do professor

Quanto a proposi¢ao na qual a teoria € que oferecia pontos de referéncia para

as vivéncias praticas, P. Perrenoud propde luzes para maior compreensao:

Se os problemas praticos sdo aqueles que se colocam na vida
extraescolar, as solugbes sdo sempre em parte tedricas e apelam
saberes e nao unicamente as capacidades. A abordagem por
competéncias transforma uma parte dos sabres disciplinares em
recursos para resolver problemas, realizar projetos, tomar decisdes.
Isto poderia oferecer uma entrada privilegiada no universo dos
saberes: em vez de assimilando incessantemente conhecimentos,
acreditando que eles “compreenderdao mais tarde para que é que
servem” [...] (PERRENOUD, 2010, p. 65).

O ultimo principio de elaboracado desse percurso era desenvolver as atitudes
necessarias a profissao educativa. Com base em pesquisas realizadas Entre 1922 e

1993 a partir de percursos anteriores de formacdo L. Bélair as atitudes®! visadas

®1 Essas atitudes serdo retomadas e desenvolvidas quando trataremos sobre competéncias.
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pelos professores entrevistados eram a autonomia, a responsabilidade, a tomada de
decisao, a rapidez da acdo e a comunicacado. No contexto descrito, essas atitudes
foram desenvolvidas a partir de comunicagcbes escritas, como o jornal, as
apresentacoes, as reflexdes e as leituras. Uma grande parte das ag¢des de formagao
referia-se, ao mesmo tempo, a atitudes a desenvolver e estilos de ensino a
descaobrir.

Nesta linha de pensamento e agado, como definir as competéncias de um
professor reflexivo, que tem como eixo as necessidades e as demandas de seus
alunos e que colabora e discute com eles? Como articular esse referencial com a
pratica, ao mesmo tempo em que ela se desenvolve com um grupo de alunos e em
um ambiente determinado? Como ensinar essas competéncias, que sao afinal
pouco teorizadas, mais pragmaticas e, em geral, provém de atitudes? Sao tantas as
questdes para as quais nao ha poucas respostas.

Contudo, ao longo dos diversos percursos testados, desponta uma estrutura
que permite a emergéncia de campos de competéncias a serem adquiridas pelo
professor. Esses cinco campos, determinados por professores, conselheiros
pedagogicos, formadores, e desenvolvidos por estagiarios, permitiram adequar os
percursos de formacéao a fim de responder as necessidades até entdo enexprimidas,

assim determinados:

i. Competéncias ligadas a vida da classe: elas agrupam tarefas
relativas a sua gestdo, a organizagdo do horario e do tempo, ao
arranjo e a utilizacdo do espago, a escolha de atividades, a
exploracéo de recursos variados, a adaptagéo ao clima da sala.

ii. As competéncias identificadas na reagdo com os alunos e suas
particularidades. Englobam as tarefas que implicam a comunicagao, o
conhecimento e a observagcdo de tipos de dificuldades de
aprendizagem e de mediagbes possiveis, o conhecimento e a
observagao de estilos de aprendizagem, a diferenciagéo do ensino, o
encorajamento constante a um envolvimento real dos alunos, a
personalizagédo e a individualizagéo de diversas tarefas e atividades,
a apropriagao de uma avaliagao positiva e saudavel que permita uma
retificagéo eficaz para cada um.

iii. As competéncias ligadas as disciplinas ensinadas. Exigem uma
apropriagdo de saberes eruditos que envolvem toda disciplina, uma
capacidade de integrar esses saberes ensinaveis, a partir de
vivéncias e saberes ja presentes nos alunos, um planejamento dos
conteldos a serem ensinados através da interdisciplinaridade, um
conhecimento aprofundado de programas impostos pelo Ministério a
fim de recorrer a eles em fungdo de tematicas abordadas e de
necessidades dos alunos.
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iv. As competéncias exigidas em relagdo a sociedade. Sdo de varias
ordens, conforme as interagbes do professor com o meio. Assim, sera
preciso estabelecer comunicagdes informativas com os pais através
de boletins e de reunides; discussdes com envolvimentos sociais e
profissionais com os colegas; condutas de pesquisa, de inovagéo e
de formagéo continua em relagdo cm centros universitarios e outros.

v. As competéncias inerentes a pessoa. Sdo as mais importantes de
todo o processo. E, de fato, o saber ser e o saber tornar-se do
professor reflexivo sobre sua propria acdo e sobre sua conduta.
Acbes como a busca de sentido, a apropriagdo de novas estratégias,
a experimentacdo de técnicas ou de métodos diferentes merecem
atengdo, mas a competéncia sera demonstrada pelo questionamento
continuo e cotidiano do professor, e por uma tomada de deciséo clara
logo apds os acontecimentos da jornada (BELAIR, 1992, apud
PAQUAY, 2001, p. 60).

Esses campos de competéncia como apresentado nas pesquisas da autora
referenciada, permitem visualizar o percurso desenvolvido pela proposta de
formacdo. Os envolvidos nesta formacdo devem cobrir todos esses campos de
competéncia de acordo com suas necessidades, suas forcas e suas fraquezas, em
um contexto mais personalizado, no qual os cursos servem de ponto de referéncia
para suas reflexdes originadas de suas praticas em sala de aula. Sem atingir a
todos, sobretudo porque seria mais dificil avaliar esses éxitos, o futuro professor
deve percorré-los e prever, conscientemente ou ndo, um plano de formagao pessoal,
tendo em vista apropriar-se deles ao longo de toda a sua carreira.

Entdo, que processos ativar na formagao? O oficio de professor, € adquirido
em uma articulacédo entre as situagdes vividas (ficticias ou reais) e as teorias que
tentam explica-las através de uma generalizagdo de processos. As formagdes que
tem como eixo, conceitos tedricos nao apoiados na realidade, fazem com que o
futuro professor ndo possa retomar tais conceitos posteriormente quando ele se
situa em sua pratica, decorrendo dai um distanciamento entre uma formacgéao
académica que acaba revelando-se inutil e uma pratica intuitiva que responde aos
imprevistos e aos problemas do momento, deixando a impressao de um eterno
recomecar.

Portanto, o percurso de formacdo como aqui esbogado sustenta que o
aprendizado de um oficio complexo como o ensino, deve compreender, a0 mesmo
tempo, uma teoria associada a pratica decorrente de uma teoria. A abordagem

reflexiva, entre outras, das representagdes dos conceitos sugere uma formagao mais
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personalizada, que possa ajudar cada um a determinar suas proprias competéncias
e aquelas que ainda lhe resta adquirir (BELAIR, 1992, apud PAQUAY, 2001, p. 65).

Uma vez abordada a formagao dos iniciantes como estagiarios, os que estao
em formacdo na linha de pensamento exposta por L. Bélair que remete ao
desenvolvimento de competéncias vale apresentar também outro prospecto com
relacdo ao professor profissional. Formar profissionais capazes de organizar
situagdes de aprendizagem, sem duvida, €, ou deveria ser a abordagem central da
maior parte dos programas e dos dispositivos da formacgao inicial e continuada dos
professores do maternal a universidade.

Esta visdo de profissionalismo nao significa — tornar-se um profissional, que
os professores e os futuros professores poderiam limitar-se a adquirir truques,
gestos e estereotipados ou, em outros termos, a reforcar a sua pratica no dominio
do ensino. Tornar-se um professor profissional significa bem mais (PERRENOUD,
1994c¢ apud PAQUAY, 2001, p. 11).

No sentido de evolugao, a maior parte dos oficios, relativos aos profissionais
das ciéncias humanas: enfermeiros, assistentes sociais, jornalistas, professores,
para responder aos desafios sem tantos precedentes da transformacao necessaria
dos sistemas educacionais, o papel dos professores deve, necessariamente evoluir.
Na maior parte dos paises ocidentais, o professor esta em vias de passar do status
de executante para o de profissional (/bidem, 2001, p. 11).

Neste sentido, o profissional é considerado um pratico que adquiriu, através
de longos estudos, o status e a capacidade para realizar com autonomia e
responsabilidade atos intelectual ndo rotineiro na busca de objetivos inseridos em
uma situagdo complexa. Essa concepgao socioldgica do profissional tem influéncia
sobre as competéncias de base necessarias para o exercicio desse “novo oficio”
(LEMOSSE, 1989; BOURDONCLE, 1993, apud PAQUAY, 2001).

O que um professor profissional deve ser capaz de fazer? A partir de diversos
modelos entre os quais o de J. Donnay e E. Charlier (1990) admite-se que este
profissional deva ser capaz de, analisar de maneira rapida e refletida as situacdes
complexas, tomando como referéncia diversas formas de leitura; optar de maneira
rapida e refletida por estratégias adaptadas aos objetivos e as exigéncias éticas;
escolher, entre uma ampla gama de conhecimentos, técnicas e instrumentos, os

meios mais adequados, estruturando-os na forma de um dispositivo; adaptar
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rapidamente seus projetos em fungdo da experiéncia; analisar de maneira critica
suas acoes e seus resultados; enfim, aprender, por meio dessa avaliagao continua,
ao longo de toda a sua carreira (PERRENOUD,1994c¢ apud PAQUAY, 2001, p. 12).

O autor, afirma que essa lista resumida de competéncias, cuja referéncia é
um modelo de acdo bastante racionalista, sem duvida ndo é suficiente para explicar
o funcionamento real dos professores especialistas em interagdo com os grupos de
alunos. Ela simplesmente nos permite, como uma primeira abordagem, definir que o
profissionalismo de um professor caracteriza-se ndo apenas pelo dominio de
conhecimentos profissionais diversos (conhecimentos ensinados, modos de analise
das situagdes, conhecimentos relativos aos procedimentos de ensino, etc.), mas
também por esquemas de percepgao, de analise, de decisao, de planejamento, de
avaliacdo e outros, que lhe permitam mobilizar os seus conhecimentos em uma
determinada situacéao (/bidem, 2001, p. 12).

E ainda P. Perrenoud quem afirma com propriedade, que é preciso
acrescentar a isso as posturas, atitudes, necessarias ao oficio, tais como a
convicgao na educabilidade, o respeito ao outro, o conhecimento das proéprias
representagcdes, o dominio das emocgdes, a abertura a colaboragédo, o engajamento
profissional. Consideramos aqui, neste contexto sob a expressédo de “competéncias
profissionais” um conjunto diversificado de conhecimentos da profissdo, de
esquemas de acao e de posturas que sdo mobilizadas no exercicio do oficio. De
acordo com essa definigdo bem ampla, as competéncias sdo, ao mesmo tempo, de
ordem cognitiva, afetiva e pratica.

De quanto apresentado, vemos que nao € simples formar professores para
que eles adquiram e desenvolvam competéncias profissionais, sobretudo se
desejamos que as praticas de formacdo sejam fundamentadas e refletidas. E
importante conhecer bem o processo de desenvolvimento das competéncias
profissionais que serao preferencialmente exigidas, o que nado acontece se nao
houver uma clareza preliminar sobre a natureza de uma competéncia e de sua
génese (Ibidem, 2001, p. 12).

Dentre os relatos aqui apresentados referente a formacao de professores por
Competéncias em outros paises, destacamos também a experiéncia de Genebra a
partir do ano de 1996-97, no ensino. A partir de entdo, grande parte da formacgéao

profissional continua passa a ser organizada em dez areas prioritarias, cada uma
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compreendendo varias competéncias basicas. A area “trabalho em equipe”, por
exemplo, recobre cinco competéncias basicas, entre as quais “gerir crises ou
conflitos entre pessoas. Embora tal referencial de competéncias devesse ser
inteligivel e talvez em si mesmo, é preferivel situa-lo num contexto e relembrar sua
origem (PERRENOUD, 1998, p. 2).

Esse referencial representa uma etapa de um projeto conduzido pela
Comissao de Formacao paritaria instituida no ensino primario de Genebra, composta
por seis representantes da administracdo escolar (dire¢do, inspegcédo e servigos) e
por seis representantes da Sociedade Pedagogica de Genebra (professores e
formadores), da qual P. Perrenoud fazia parte, a fim de debater em conjunto,
problemas de formacdo de professores. Aos trabalhos da comissdo estao
associados professores da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo, ja
que, desde 1996, a formacao inicial dos professores primarios de Genebra esta
inteiramente confiada a universidade. Esta vem assumindo, desde os anos 30, um
terco dessa atividade, contribuindo também, alias, ha muito tempo, para a formacéao
continua dos professores.

Desta experiéncia extrairemos apenas os pontos relevantes sobre a formacgéao
de professores por Competéncias que irdo ao encontro da nossa pesquisa e
particularmente por ter P. Perrenoud como proponente da proposta de ensino por
Competéncias na educacgao basica e em outros segmentos da educagao.

Ao tratarmos sobre Competéncias no Capitulo Il verificou-se como o desafio
na formacao por Competéncias, €, primeiramente, o de colocar explicitamente a
formagédo continua a servico do desenvolvimento das competéncias profissionais.
Algumas modalidades de reciclagem ou aperfeicoamento ampliam a cultura, a
informacéo ou os talentos artesanais ou técnicos dos professores. Pode-se esperar
que isso desenvolva também suas competéncias profissionais, mas cabera ao

interessado inscrever esses aportes em uma perspectiva pedagodgica e didatica.

Competéncia para P. Perrenoud é um saber-mobilizar. Nao se trata
de uma técnica ou de mais um saber, mas de uma capacidade de
mobilizar um conjunto de recursos-conhecimentos, know-how
esquemas de avaliacdo e de acgdo, ferramentas, atitudes — a fim de
enfrentar com eficacia situagdes complexas e inéditas. Ndo sendo
suficiente enriquecer a gama de recursos do professor para que as
competéncias se vejam automaticamente aumentadas, pois seu
desenvolvimento passa pela integracdo e pela aplicagdo sinérgica
desses recursos nas situagdes, e isso deve se aprendido
(PERRENOUD, 1998, p. 4).
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O autor usa como exemplo que conhecer um processador de texto, alguns
softwares didaticos e um pouco de informatica € uma condicdo necessaria para
integrar o computador a uma pratica em sala de aula, mas se a formacgao continua
nao trabalhar visando a essa integragéo, que € o objetivo-obstaculo maior, o recurso
continuara virtual e, se ndo for mobilizado, vai se tornar dificil. O mesmo acontecera

com a avaliagao formativa, a tipologia de textos ou o conselho de classe. Por tanto,

ndo se pode dizer que qualquer formagéo continua participe direta e
intensivamente da construcdo de competéncias. Muitos cursos de
aperfeicoamento se limitam a oferecer apenas ingredientes para essa
construgdo, abordando apenas marginalmente as praticas, o que,
alias se pode compreender: é relativamente facil trazer alguma
novidade — ideias, tecnologia, ferramentas-, mas € muito mais dificil
integrar esses aportes a uma gestdo de classe e a um sistema
didatico (Ibidem, 1998, p. 4).

O segundo aspecto da formagao de professores que foi objeto de reflexdo e
proposta refere-se a formacao e politica educacional. Trata-se em elencar e mais
que isso, em descobrir e reconhecer quais as competéncias que a formagao
continua deve desenvolver prioritariamente. Em Genebra, trés orientacoes
constituem essas balizas: a) a definicdo negociada da tarefa docente, no sentido da
profissionalizacdo e de uma pratica responsavel e refletida; b) a ligagao integral da
formacdo inicial a universidade e sua reconstrugdo no sentido de uma forte
articulagao entre teoria e pratica; c) uma renovagado do ensino primario a partir de
trés eixos: individualizagdo dos percursos de formacdo, trabalho em equipe e
centralizagao da atencao no sentido do trabalho escolar (Ibidem, 1998, p. 5)

Tais orientagdes foram negociadas entre associagdo profissional de
professores e a direcdo do ensino primario, e com a universidade no que diz respeito
a formacao inicial, no seio da Comissao de Formagao e em outras instancias sobre a
formacao inicial. Tudo isso ocorreu no ambito de uma politica de conjunto para as
escolas de Genebra. Ressalta P. Perrenoud que a abordagem por competéncias
apresentada nesta proposta mesmo sem estar concluida, € possivel enumerar
orientagdes tematicas que se esbocam. Na realidade, trata-se globalmente de uma
luta contra o fracasso escolar, luta esta que também, indissociavelmente, objetiva o
desenvolvimento da cooperagao profissional no ambito dos projetos de escola e dos
contratos entre escolas e dire¢do o que explica a tbnica colocada em dez grandes

areas:
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1. Organizar e animar situagdes de aprendizagem

2. Gerir a progressao da aprendizagem

3. Conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciagéao

4. Envolver os alunos em sua aprendizagem e seu trabalho
5. Trabalhar em equipe

6. Participar da gestédo da escola

7. Informar e envolver os pais

8. Servir-se das novas tecnologias

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo
10. Gerir sua prépria formacgao continua (/bidem, p. 6).

Trata-se de areas de competéncias porque cada uma delas abrange varias
competéncias complementares. A cada entrada dessa lista foram, portanto,
associados alguns exemplos de competéncias-chave. Esse referencial de duas
entradas tornou-se, no inicio do ano letivo de 1996-97, uma referéncia comum, que
figura no documento intitulado “Formagao continua Programa de cursos 1996-97”
(Genebra, Ensino primario, Servigo de Aperfeicoamento, 1996).

Com relagdo a formagao dos professores, infere-se que, se o referencial
proposto para a formagao €, num primeiro momento, um modo de estruturar as
ofertas, a médio prazo a formacao continua sera fortemente influenciada por seus
utilizadores. Por isso, para melhor compreensao quanto a aplicabilidade das
competéncias parte-se do principio que,

todos os professores sdo chamados a organizar e animar situagdes
de aprendizagem. Se n&o tiverem nenhuma competéncia nessa area,
pode-se perguntar por que escolheram essa profissdio e como
obtiveram o direito de ensinar. No entanto, quem poderia se
vangloriar de ter adquirido um total dominio dessa area de
competéncia? E, sobretudo, quem poderia ignorar que a propria
concepgao do ensino, das situagdes de aprendizagem e do papel do
professor evoluiu profundamente nos Uultimos vinte anos, com o
impulso da pesquisa em didatica das disciplinas e da experiéncia das
escolas ativas, da escola nova, do movimento Freinet, das
pedagogias de projeto, etc.? Hoje, parece claro que ensinar nao
consiste mais em dar boas licbes, mas em fazer aprender, colocando
os alunos em situagao que os mobilizem e os estimulem em sua zona
de desenvolvimento proximal, permitindo-lhes dar um sentido ao
trabalho e ao saber. Quem poderia pretender, hoje, dominar
conceitualmente e, mais ainda, praticamente, a arte de organizar e
animar situagdes de aprendizagem? Competéncia elementar em seu
nivel mais baixo é estrela inacessivel em seu nivel mais aprimorado,
essa competéncia é o canteiro de uma obra longe ainda de estar
concluida (/bidem, p. 1998, p. 8).

Para aprofundar a discussdo proposta sobre as Competéncias que os
professores necessitam desenvolver na e para a realizagado de sua fungédo, vamos
extrair da citagdo acima o trecho onde lemos que “hoje, parece claro que ensinar

nao consiste mais em dar boas ligdes, mas em fazer aprender, colocando os alunos
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em situacao que os mobilizem e os estimulem em sua zona de desenvolvimento
proximal”. Em seus postulados L. Vygotsky desenvolveu o conceito de zona de

desenvolvimento proximal da crianga como sendo,

a distancia entre seu desenvolvimento real, determinado com a ajuda
de tarefas solucionadas de forma independente, e o nivel de seu
desenvolvimento potencial, determinado com a ajuda de tarefas
solucionadas pela crianga com a orientagdo de adultos e em
cooperagdo com seus colegas mais capazes. O nivel de
desenvolvimento real independente, afirmou Vygotsky, era
caracteristico das habilidades intelectuais que a crianga ja havia
dominado: ele representava as fungdes amadurecidas, os resultados
de ontem. Porém, o desempenho da crianga em cooperagdo com
outros individuos mais capazes era caracteristico de seu
desempenho futuro: ele referiu-se aos resultados de amanha
(VYGOTSKY, 1933c, p. 42, apud VEER & VALSINER, 2001, p. 365).

Ao entrar em contato com os postulados de L. Vygotsky constatamos que ao
desenvolver o conceito de zona de desenvolvimento proximal, existe uma
aproximacao com o desenvolvimento de habilidades e competéncias desenvolvido
nesta pesquisa. A tentativa de descobrir para fazer desabrochar e desenvolver na
singularidade e no contexto social tais competéncias e por fim trabalha-las, cultiva-
las e fortalecé-las no cotidiano da vida € uma pratica que requer sensibilidade por
parte do professor, num hoje para um futuro préximo.

A formagédo por competéncias que desenvolve no aluno e no professor,
habilidades e competéncias, saber ser, saber fazer para responder as demandas do
mundo profissional esta intrinsecamente ligada com a apropriagdo do referencial

para pensar em competéncias. Nesta perspectiva concebe-se que,

se os professores ndo se apropriarem do referencial para pensar
suas proprias competéncias e suas necessidades de formacao, ele
acabara tornando-se letra morta. Defrontamo-nos aqui com um
primeiro risco: a nogdo de competéncia deriva do senso comum, mas
essa familiaridade é, ao mesmo tempo uma vantagem e uma
desvantagem porque ninguém pode negar que sejam necessarias
competéncias para ensinar de forma eficaz, e uma desvantagem
porque, quando se penetra numa porta ja aberta, parece supérfluo
comentar explicitamente o que todo mundo sabe fazer
(PERRENOUD, 1998, p. 7-8).

Analisando esta afirmagdo e provocacdo aos professores de Genebra,
visualiza-se um quadro atualizado que mesmo em um espacgo de tempo de quase
duas décadas podera ter sido a causa do ensino por Competéncias no Brasil ndo ter
sido tdo exitoso. Diferente de Genebra, as pesquisas como se constatou
demonstraram que no Brasil, faltou por parte dos responsaveis pela educacao

investimento na formacéo de professores.
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A novidade chegou ao pais que dela se apropriou como inovagdao, como
possibilidade de respostas aos problemas da educagdo como, por exemplo, ao
fracasso escolar oriundo de um ensino quase tdo somente impregnado de
conteudos, de memorizagcdo, porém, fazendo a menos dos principais interessados
na aplicabilidade e funcionalidade do ensino por Competéncias, que para atuar no
novo modelo nao receberam formacdo a altura, ndo se descobriram e nem
desenvolveram suas proprias competéncias gerais e especificas para desenvolver o
trabalho docente.

Tal realidade é natural e aceitavel, ndo estando embebido e nem
desenvolvido suas proprias competéncias, isto €, sem ter experimentado o trabalho
por competéncia em sua formacao, como apropriar-se e desenvolver competéncias
em seus alunos? O trabalho por Competéncias é antes de tudo se podemos definir,
uma “terapia” no sentido de experimentar para poder fazer com que outros
experimentem. Além de tudo €é muito trabalhoso exigindo do professor,
disponibilidade, dedicacdo, curiosidade para buscar o novo; conhecimento técnico e
pedagdgico com planejamento.

Um ultimo aspecto salientado por P. Perrenoud na formacédo de professores
em Genebra discorre sobre a avaliagao do professor por Competéncias. O sociélogo
faz alguns questionamentos: Que diferenga ha entre uma obrigatoriedade de
procedimentos e uma obrigatoriedade de competéncia? Antes, porém, o autor define
obrigatoriedade de procedimentos como a obrigatoriedade de utilizar meios de
ensino definidos e de respeitar estritamente formas de ensino codificadas pela
organizagao escolar; sendo obrigatoriedade de competéncia a obrigatoriedade de ter
ou de “obter os meios” para enfrentar as situagées educativas complexas, sem se
limitar a observar os procedimentos definidos, exceto algumas regras administrativas
e deontoldgicas elementares.

A pergunta sobre as diferengas entre uma obrigatoriedade e outra remete a
nocao de erro profissional. Uma obrigatoriedade se define, com efeito, pela natureza
das faltas que ela torna possiveis. O que vem a ser um erro profissional? E uma
decisdo infeliz, em outras palavras, portadora de graves consequéncias. N&o € um
acidente, uma fatalidade, mas a resultante de um erro humano que podera tomar
formas muito diferentes conforme o grau de prescricdo do trabalho. O erro

profissional ndo pode ser definido como uma reacao indefensivel, na situacdo de
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trabalho considerada, por parte de um especialista consciencioso e qualificado. Uma
decisao infeliz traduz assim, uma falta de capacidade em analisar a situacado e em
escolher a resposta apropriada. Trata-se aqui, ainda de uma questao de dosagem.
Nenhuma profissdo prescinde de algum nivel de julgamento e, portanto, de um risco

de erro. Afirma o socidlogo que,

as situagOes sao muito diversas, moveis e complexas para que seja
possivel ditar regras u propor procedimentos. E por isso que se
delega a um profissional competente o poder e a responsabilidade de
saber, melhor que ninguém, o que convém fazer, ja que ele tem todos
os elementos na méao, em tempo real. Seu eventual erro ndo sera
entdo da ordem de uma infragdo a uma regra, ja que nao ha regra,
apenas principios e uma expectativa global em relagao a ele: que ele
dé provas de discernimento, de “sangue frio” e de espirito de iniciativa
e de decisdao. Os erros de julgamento dividem o campo da
competéncia e da obrigatoriedade de competéncia. O erro € humano
e obrigatoriedade de competéncias ndo € uma obrigatoriedade de
infalibilidade (/bidem, 1998, p. 19).

Uma obrigatoriedade que ninguém pode controlar ndo € uma obrigatoriedade.
Se as competéncias ndo sao avaliaveis, ou elas o0 sdo somente apdés um erro
profissional grave que desencadeie um inquérito, entdo a instituicdo escolar sera
condenada seja a nao avaliar regularmente o trabalho de seus professores, [...] entre
uma impraticavel obrigatoriedade de resultados e uma obrigatoriedade de
procedimentos que € um obstaculo a profissionalizagdo do ensino.

A avaliacdo das competéncias encontra dificuldades conceituais e técnicas.
No entanto, ndo sao esses o0s obstaculos principais. Eles s6 serao estudados
seriamente e superados quando soubermos a quem cabe avaliar as competéncias
dos professores. Ora, os sistemas educativos ndo dao nenhuma resposta muito
clara a essa questao espinhosa, oscilando entre a esperanga um pouco magica de
ver o problema se resolver por si mesmo e a hesitacdo dos atores em se engajar
num papel visto como dificil, ingrato e de altos riscos (/bidem, 1998, p. 20).

No processo de avaliagdo proposto no programa de Formacado Continua e
Obrigatoriedade de Competéncias na profissdo aos professores de Genebra outros
tantos aspectos sobre avaliagdo das competéncias docentes sdo exploradas, porém
nao serao abordadas nesta pesquisa mesmo reconhecendo que todo processo
formativo sério, prescinde de avaliacdo e para tanto de modo geral, abordou-se

brevemente nos paragrafos anteriores.
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4.3 A formacgao de professores por Competéncias no Brasil a partir da década
de 1990

No Brasil, a reforma curricular pela qual vém passando a formacao dos
professores, desde os anos de 1990, tem reforcado uma ideia de profissionalizacao
centrada no desenvolvimento de competéncias que, no entendimento de R. E. Dias
(2002, apud FACCI, 2004, p. 40) consiste em um processo de formagao constante
cuja responsabilidade € do professor, no qual as competéncias se fundamentam
como mecanismos curriculares para a mobilizagado do saber pratico — imprescindivel
para a formacgao profissional. Para a autora, os documentos oficiais que tratam da
formacgado de professores apresentam um discurso pedagdgico que sustenta essa
ideia de profissionalizag&o.

Veremos entdo que no contexto brasileiro, a integracdo da nocédo de
competéncia a reforma educacional inicia-se legalmente com a aprovagao da Lei N°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que incide tanto sobre a educacido basica
quanto sobre a educacado profissional. Estruturalmente, escreve a autora, as
principais mudancas foram concernentes a definicdo da identidade do ensino médio
como educagao basica, sendo a ultima etapa deste nivel e responsavel pela
consolidagdo da formagdo que se inicia na educagado infantii e no ensino
fundamental; e, na separacédo da educacao profissional técnica da educacao basica,
adquirindo carater complementar ao ensino. As reformas curriculares, por sua vez,
visam reorientar a pratica pedagodgica organizada em torno da transmissdo de
conteudos disciplinares para uma pratica voltada para a construgdo de
competéncias (RAMOS, 2002, p. 125-126).

Essa caracteristica da reforma da educacdo brasileira esclarece a M. N.
Ramos, impede-nos de analisar a educacao profissional isoladamente, tornando
importante demarcar as principais transformacdes estruturais e conceituais que se
processam na educagao basica como um todo, articulada a educacéao profissional. A
organizacgao curricular tem como pressupostos dois principios: a interdisciplinaridade
e a contextualizagdo. A interdisciplinaridade nao é tanto defendida segundo uma
visdo epistemoldgica, e sim sob a otica metodoloégica, sendo explicitada como
pratica pedagogica e didatica que possibilita “relacionar as disciplinas em atividades

ou projetos de estudo, pesquisa e agao”. Ela supde um eixo integrador que pode ser
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0 objeto de conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de intervengao.

Nesse sentido a interdisciplinaridade,

deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e
alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que
desafia uma disciplina isolada e atrai a atengdo de mais um olhar,
talvez varios. Explicagdo, compreensao, intervengdo, sdo processos
que requerem um conhecimento que vai além da descrigdo da
realidade e mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar
inferéncias ou fazer previsbes a partir do fato observado (BRASIL.
Parecer N° 15/98, p. 39).

Assim, afirma-se que, no lugar de se estabelecerem os conteudos
especificos, devem-se destacar as competéncias de carater geral, das quais a
capacidade de aprender é decisiva. Novamente a identidade autbnoma é aqui
evocada como o fundamento para a selegcao das competéncias.

A contextualizagao, por sua vez, € entendida como o recurso para ampliar as
possibilidades de interacdo ndo apenas entre as disciplinas limitadas em uma area
de conhecimento como também entre as proprias areas de limitacdo. Ela evocaria
areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e -cultural,
mobilizando competéncias cognitivas ja adquiridas. A contextualizagao visaria tornar
a aprendizagem significativa ao associa-la com experiéncias da vida cotidiana ou
com os conhecimentos adquiridos espontaneamente e, assim, retirar o aluno da
condigao de espectador (RAMOS, 2001, p. 141).

Como argumenta M. G. Facci (2004, p. 40), as propostas para a formagao
inicial de professores de educacao basica em cursos de nivel superior (BRASIL,
2000, p. 48) também dao grande destaque a formacgdo de competéncias, como
forma de melhoria da qualificacdo profissional dos professores. As Diretrizes gerais
para a Formacgdo de Professores de maio de 2000, ao N° 6.1.1 enfocam em suas

propostas que,

A formacao de professores para a educagao basica devera voltar-se
para o desenvolvimento de competéncias que abranjam todas as
dimensbes da atuacao profissional do professor. O desenvolvimento
de competéncias profissionais € processual e a formagéao inicial &,
apenas, a primeira etapa do desenvolvimento profissional
permanente. A perspectiva de desenvolvimento de competéncias
exige a compreensao de que o seu trajeto de construgao se estende
ao processo de formagdo continuada, sendo, portanto, um
instrumento norteador do desenvolvimento profissional permanente
(BRASIL, 2000, p. 48).
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Para tanto o Parecer CNE/CP n°® 9/2001%? em seu art. 3° ao tratar sobre a
formagdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacgao basica observara principios norteadores desse preparo para O exercicio

profissional especifico que considerem,

i) a competéncia63 como concepgao nuclear na orientacdo do
Curso;
ii) i) a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica

esperada do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria
invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre
o que faz na formagdo e o que dele se espera; b)a
aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a
realidade e com os demais individuos, no qual sao colocados
em uso capacidades pessoais; c) os conteldos, como meio e
suporte para a constituicdo das competéncias; d) a avaliagao
como parte integrante do processo de formagédo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos
resultados alcangados, consideradas as competéncias a
serem constituidas e a identificagdo das mudangas de
percurso eventualmente necessarias.

iii) a pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a agado, como
compreender o processo de construgao do conhecimento
(BRASIL, 2001, p. 62).

No art. 4° p. 62 o documento citado especifica que na concepg¢do, no
desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacéo é fundamental que se
busque: i) considerar o conjunto de competéncias necessarias a atuagao
profissional; ii) adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao institucional e da gestao

da escola de formacao. Por isso, levara em conta que,

i) a formacao devera garantir a constituicdo das competéncias
objetivadas na educacgao basica;

i) o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao
contemple diferentes ambito do conhecimento profissional do
professor, dentre outras (BRASIL, 2001, art. 5° p. 63).

2 O Parecer CNE/CP 9/2001 — homologa em 17/1/2002 Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagéo Basica em nivel superior, licenciatura, de graduagéo plena,
oriundo da Proposta de Diretrizes para a Formacgao Inicial de Professores da Educagéo Basica, em
cursos de nivel superior ao MEC em maio de 2000 por um grupo de trabalhos coordenado por Ruy
Leite Berger Filho e aprovada em 8/5/2001.

% Em determinadas partes do Parecer CNE, é utilizada a palavra competéncia no singular e em
outras, competéncias no plural. O mesmo acontece ao longo desta dissertacdo: competéncia
enquanto eficiéncia, e Competéncias enquanto habilidades a serem descobertas e desenvolvidas na
formacgao e no servigo.
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Merece destaque o conteudo do Paragrafo unico do parecer em questéo
quando prescreve que a aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela agao-reflexdo-acao e que aponta a
resolucdo de situagbes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas
(BRASIL, 2001, p. 63).

Nesta conjectura, é preciso, entdo, ancorar a pratica reflexiva sobre uma base
de competéncias profissionais sobre as quais ja discorremos ao longo desta
pesquisa. Para tanto, como afirma P. PERRENOUD, (1996a) € necessario, que a
formagédo e o referencial de competéncias considerem toda a realidade do oficio
valendo-se de uma analise rigorosa das praticas, em sua diversidade, sem esquecer
isso que jamais € dito claramente, mas que pesa terrivelmente na vida cotidiana de
professores e de alunos: o tédio, o medo, a seducgao, a desordem, o poder.

Retomando o conteudo do Paragrafo unico citado anteriormente quando
prescreve que a aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo sobre a resolugédo de
situagdes de aprendizagem, o texto da Metodologia SENAI de Educacéao Profissional
(2013, p. 118) ao tratar sobre Planejamento dos Processos de Ensino, ressalta que
o planejamento de ensino aprendizagem envolve duas fases distintas: a
Contextualizagdo para a Pratica Docente e o Planejamento das Situagbes de

Aprendizagem como descrito no quadro 1.

Quadro 1 - Planejamento dos processos de Ensino e Aprendizagem

Contextualizagcdo para | Elaboracao de Situagdo de Aprendizagem
a pratica Docente
o Apropriagédo do o Selegdo e organizagdo dos Fundamentos Técnicos e Cientificos e
projeto ou ou das Capacidades Técnicas, Sociais, organizativas e
|C_> proposta Metodoldgicas.
Z Pedagodgica e o Selegao e organizagao dos Conhecimentos.
L do Regimento o Selecdo e planejamento de Estratégias de Aprendizagem
= Escolar. Desafiadoras.
s, o Apropriagéo do o Proposigéo de Critérios de Avaliagéo.
wl Plano de Curso, o Definicao de estratégias de Ensino.
Z o Obtengao de o Definigao das Intervengbes mediadoras.
j informacgdes o Selegdo e/ou elaboragédo de Recursos Didaticos e outros recursos
o sobre as necessarios.
caracteristicas o Selegdo de Ambientes Pedagdgicos.
do aluno. o Selegdo de Técnicas e Instrumentos de avaliagao.
o Consolidagdo do planejamento da Unidade Curricular e registro
das decisbes tomadas.

Fonte: SENAI/DN. 2013, p. 118
O planejamento docente envolve a tomada de decisdo sobre um conjunto de

acdes que serdao desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Os
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parametros para isso sao as experiéncias, as necessidades e os interesses dos
alunos, juntamente com os objetivos e os conteudos formativos da unidade
Curricular e/ou do Mdédulo. No ambito desta metodologia, entende-se por Situacbes

de Aprendizagem,

[...] um conjunto de agbes que planejadas pedagogicamente
favorecem aprendizagens significativas, por meio da utilizagdo de
Estratégias de Aprendizagem Desafiadoras (situacao-problema,
estudo de casos, projeto e pesquisa aplicada) e diferentes estratégias
de ensino (exposi¢cao dialogada ou mediada, demonstracdo, estudo
dirigido, visitas técnicas, entre outras) (SENAI, DN/ 2013, p. 118-121).

De acordo com a Metodologia SENAI de Educacéo Profissional, as situagbes
de aprendizagem devem ser contextualizadas, ter valor-sociocultural, evocar
saberes, estimular criatividade e mobilizar a solugdo de problemas, a testagem de
hipéteses e a tomada de decisdo, desenvolvimento no aluno as capacidades que
sustentam as competéncias definidas no perfil Profissional. Nesse sentido, as
situagdes de aprendizagem devem propiciar a oportunidade do aprender fazendo, de
modo a mobilizar o aluno afetiva e cognitivamente para que ele reconhecga o real
significado daquilo que esta sendo aprendido (SENAI, DN/2013, p. 122).

Interessa-nos colocar em relevo que “Situagao-Problema” como concebida
pela Metodologia SENAI de Educagédo Profissional (2013, p. 132) € uma das
Situacdes de Aprendizagem utilizada como estratégia de Aprendizagem Desafiadora
no ambito da educacao profissional planejada tendo em vista “o aprender a fazer
fazendo”, ou seja, dever criar espagos que oportunizem, ao aluno, vivenciar pratica
profissional atinente a ocupacéo.

De acordo com a esta Metodologia, a Situacdo-Problema apresenta ao aluno
uma situagdo real ou hipotética, de ordem tedrica e pratica, propria de uma
determinada ocupagao e dentro de um contexto que a torna altamente significativa.
Sua posicdo deve envolver elementos relevantes na caracterizagcdo de um
desempenho profissional, levando o aluno a mobilizar conhecimentos, habilidades e

atitudes na busca de solugdes para o problema. Entende-se entao que,

A situagao-Problema deve provocar desequilibrio no aluno e motiva-lo
a buscar solugdes inusitadas e novos conhecimentos. Ou seja, deve
ser uma situacdo que suscite no aluno uma postura ativa e a
motivagdo e a motivagdo necessaria para buscar suas proprias
respostas, em vez de esperar uma resposta ja elaborada pelo
docente ou por outros (PERRENOUD, 1999b, apud SENAI/DN, 2013,
p. 132).
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O planejamento da Estratégia Desafiadora exige do docente competéncia
para reunir conteudos formativos das Unidades Curriculares, considerando o grau de
sua complexidade e a dificuldade possivel para os alunos num determinado
momento, a fim de encontrar a dimensdo ideal do desafio. A Estratégia de
Aprendizagem Desafiadora deve abranger os Fundamentos, Capacidades e
Conhecimentos selecionados e deve sempre referenciar aos problemas reais do
mundo do trabalho pertinentes ao Perfil Profissional que deu origem ao curso
(SENAI/DN, 2013, p. 130).

O conjunto de competéncias elencadas abaixo n&o esgota tudo que uma
escola de formagdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas
importantes oriundas da analise da atuagao profissional e assenta-se na legislagao
vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para a educacgao basica ressaltado no
inciso 1°. Acompanhando o alinhamento do Parecer CNE/CP 9/2001, no Art. 6°,
esta expresso que na construgao do projeto pedagdgico dos cursos de formagao dos

docentes serdo consideradas as competéncias:

i. referentes ao comprometimento com os valores estéticos,
politicos e éticos inspiradores da sociedade democratica;

ii. a compreensao da finalidade social da escola;

iii. ao dominio dos conteudos a serem socializados, de seus
significados em diferentes contextos e de sua articulacdo
interdisciplinar;

iv. ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V. ao conhecimento de processos de investigagdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

Vi. ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional

(BRASIL, 2001, p. 63).

Em contraposicdo as competéncias a serem desenvolvidas pelo professor,
delineadas pelo documento em questao, langamos mao do conceito de competéncia
explicitado por G. J. Sacristan que a define de maneira diferente dos documentos

oficiais que segundo este autor, as enumeram vagamente. Para este,

A competéncia docente ndao é tanto uma técnica composta
por uma série de destrezas baseadas em conhecimentos
concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta
pessoal. O professor ndo € um técnico nem um improvisador,
mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento
€ a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagdgicos praticos preexistentes (SACRISTAN, 1995, p.
74).
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Ainda sobre a formacédo de professores, recorremos as abordagens de A.
Névoa que embora use forma verbal semelhante a de G. J. Sacristan é mais claro

quando afirma que, a formacéao do professor,

nao se constréi por acumulagéo de recursos, de conhecimentos, de
técnicas, mas sim por meio de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre as praticas e de (re) construgcdo permanente de uma identidade
pessoal (NOVOA, 1995, p. 25).

Destacaremos de forma sucinta, artigos do Parecer CNE/CP 9/2001, que
enfatizam a formacdo de professores por Competéncias para darmos novo
direcionamento a pesquisa, em seu foco que é a formagao de professores por
Competéncias.

O Art. n° 7° trata sobre a organizagédo institucional da formagédo dos
professores, a servico do desenvolvimento de competéncias colocando as condigcbes
para esta formagdo. No Art. n° 8° as Competéncias profissionais a serem
constituidas pelos professores em formagao, de acordo com estas Diretrizes, deve
ser a referéncia para todas as formas de avaliacdo dos cursos. E no Art. 11 — sao
apresentados os critérios de organizagao da matriz curricular, bem como a alocagao
de tempos e espacgos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se
articulam dimensdes a serem contempladas, dentre outras, conforme o documento
em questao (BRASIL, 2001, p. 64-66).

Com relagao aos documentos da reforma curricular brasileira para a formacéao
docente no final de 1990, o curriculo por competéncias surge como “novo”
paradigma, construindo a ideia de que a escola deve estar sintonizada com as
mudancas da sociedade, uma sociedade em vertiginosas mudangas, ajustada ao
mercado de trabalho. A complexa conjuntura que se apresenta tanto nos
Referenciais (1999) como nas Diretrizes (2001) indica para a escola novas tarefas,
entre as quais a ressignificagdo do ensino em resposta aos desafios
contemporaneos. A reforma curricular realizada no Brasil, em todos os ambitos da
educacgao, € entendida como necessaria ao “desenvolvimento das pessoas e da
sociedade” assim como favorecer as transformagdes sociais necessarias, presente
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da Educagao
Basica (BRASIL, 2001, p. 8).

Observam-se nesses documentos, algumas das finalidades sociais ja

conhecidas e outras que resultam de contexto diferente, que conservam elementos
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de tradicao e de renovacdo. Referente aos elementos de tradicdo ressalta-se a
preocupacao da escola atender as necessidades da sociedade e do mercado de
trabalho, expressando a mesma vinculagédo entre educacdo e interesses de
mercado, ja identificada. Como elementos de renovacdo destaca-se o de uma
escola mais voltada a comunidade, especialmente com o envolvimento maior dos
pais e da propria comunidade, membros voluntarios, entidades, ONGs etc. Estes
elementos de renovagao apontam as novas competéncias desejaveis para a
insergdo no mundo atual, como a capacidade de se inserir em diferentes contextos
de trabalho, constantemente em mudanga (DIAS & LOPES, 2003, p. 1165).

Como escrevem as autoras citadas a respeito de consolidar um novo perfil
profissional muito diferente do convencional, o documento Referenciais para a
Formacgao de Professores (1999, p. 45) o curriculo da reforma propde alterar de fato
‘o modelo de professor”. Essa visao, assim como a que busca estabelecer relacdes
entre desempenho do professor e do aluno, esta sintonizada com aquela defendida
na formagdo docente com base nas competéncias ou no desempenho, sob o

enfoque instrumental de curriculo. Por isso,

O desenvolvimento das competéncias como principio para a atividade
profissional defendido nos documentos visa a aprendizagem de um
conhecimento Util para o exercicio da profissdo, colocando o foco da
avaliagdo na capacidade de acionar conhecimentos e de buscar
outros, necessarios a atuagéo profissional (BRASIL, 2001).

Considerando o exposto, entende-se que a aprendizagem por competéncias
permite a articulacdo entre teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre
essas duas dimensoes, definindo-as pela capacidade de mobilizar multiplos recursos
numa mesma situacdo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na reflexao
sobre as questdes pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal
para responder as diferentes demandas das situag¢des de trabalho (/bidem, p. 30).

A dimensao pratica no curriculo passa a ser um elemento fundamental na
selecao dos conteudos para o desenvolvimento das competéncias na formacao
docente. Nesta perspectiva, a contribuicdo a ser demandada das disciplinas deriva
da analise da atuacao profissional que, segundo os Referenciais para a Formacao
de Professores (1999, p. 86) devera ser pautada no que vier a contribuir para o fazer
melhor do ponto de vista profissional. Nesse caso, a concepcado de pratica

profissional é distorcida, pois dificilmente a pratica profissional podera resolver os
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problemas que aparecem em uma situagdo concreta sem que se considere a
complexa situacao social (PEREZ, 1998, p. 353-379).

O que dizer entao? A flexibilidade do curriculo por competéncias intenta
considerar e respeitar “as diferencas de percurso” na formacado de cada professor.
Tal flexibilidade no curriculo por competéncias objetiva responder a uma nova forma
de organizagdo do conhecimento, instituindo ag¢des de formacdo voltadas a
modularizagdo do ensino, ao aprender a aprender, demonstrando o carater
individualizante das competéncias.

Ao professor cabe o desenvolvimento de suas competéncias, as quais, no
processo de avaliagao, permitem o controle da formagao e do exercicio da profissao.
A adogao das competéncias no curriculo da formagao objetiva, portanto, que se
organize o processo de ensino e aprendizagem em funcao delas, exigindo outra
l6gica para o curso que parte da ideia de perfil profissional projetado
(BRASIL/MEC/SEF 1999, p. 107.111).

De acordo com o Parecer CNE/CP 9/2001, conceber a pratica como um
componente curricular implica considera-la “uma dimensao do conhecimento que
esta presente nos cursos de formagédo de professores nos momentos em que se
trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional”. Por isso, para auxiliar o
atendimento a um dos objetivos da formagéo de professores, que é fazer com que o

futuro professor vivencie a realidade escolar, a pratica deve,

[...] comecgar da totalidade que €& a escola, conhece-la no seu
contexto, para depois separar e isolar este conhecimento nos
diferentes componentes curriculares, o que abarcaria e incluiria todas
as disciplinas (PIMENTA, 1995, p. 70).

Com relacado aos principios orientadores para uma reforma da formacao de
professores o Parecer CNE/CP 9/2001, ao n° 1.1, p. 29, apresenta a concepg¢éo de
que a competéncia € nuclear na orientacdo do curso de formacao de professores.
Nao basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental
que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acdo. Atuar com
profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais devera agir, mas, também compreensao das
questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e resolugédo, autonomia para

tomar decisbes, responsabilidades pelas opc¢des feitas. Requer ainda, que o
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professor saiba avaliar cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade.

Enfatiza ainda o mesmo Parecer, que nessa perspectiva, a construcdo de
competéncias para se efetivar, deve se refletir nos objetos da formacéo, na eleigéo
de seus conteudos, na organizagao institucional, na abordagem metodoldgica, na
criacdo de diferentes tempos e espacos de vivéncia para os professores em
formagao, em especial na propria sala de aula e no processo de avaliagao.

Mas como aquistar estas competéncias ao longo da formagao docente? A
aquisicao de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma
acgao tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacao tedrica articulada com o fazer e

todo fazer articulado com a reflexao propde o documento, uma vez que,

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, so
existem "em situagao" e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas
no plano tedérico nem estritamente pratico. A aprendizagem por
competéncias permite a articulagéo entre teoria e pratica e supera a
tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se pela
capacidade de mobilizar multiplos recursos numa mesma situagéo,
entre os quais os conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre
questdes pedagodgicas e aqueles construidos na vida profissional e
pessoal, para responder as diferentes demandas das situacbes de
trabalho. Cursos de formagédo em que teoria e pratica sdo abordadas
em momentos diversos (BRASIL, 2001, p. 30).

Ainda segundo o mesmo documento citado, cursos de formagdo em que
teoria e pratica sdo abordadas em momentos diversos, com intengdes e abordagens
desarticuladas, ndo favorecem esse processo, o desenvolvimento de competéncias
pede outra organizagdo do percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das
praticas profissionais e da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um lugar central.
Por isso, conceber a formacao do professor por competéncias assim como em
outras metodologias ou programas de formacéao, é dar voz e vida ao entendimento
de que,

A competéncia nao € um estado, nem um conhecimento possuido.
Nao se reduz a um saber, nem a um “saber-fazer”’. Nao & assimilavel
a uma formagéo adquirida. Possuir conhecimentos ou capacidades
nao significa ser competente. Pode-se conhecer técnicas ou regras
de gestao contabilistica e ndo saber aplica-las no momento oportuno.
Pode-se conhecer o direito comercial e redigir mal os contratos.
Todos os dias, a experiéncia revela que as pessoas que possuem
conhecimentos ou capacidades ndao sabem mobiliza-las de maneira
pertinente e no momento oportuno, numa situagado de trabalho. A
atualizacao do que se sabe num contexto singular (marcado pelas
relagbes de trabalho, uma cultura institucional, acasos, obrigacdes
temporais, recursos) € reveladora da “passagem” a competéncia.
Esta se realiza na agédo. N&o preexiste. [...] SO existe competéncia no
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ato. A competéncia nao pode funcionar “no vazio”, fora de todo o ato
que nao se limita a exprimi-la, mas que a faz existir (LE BOTERF,
1994, p. 16)

Nesta investigacdo foi importante uma vasta pesquisa para abranger de
maneira mais eloquente e diversificada, os pensadores e autores, tidos como
referéncia no que tange ao saberes docentes. Notoriamente sabe-se que suas
teorias n&o sao recentes, uma vez embasadas em educadores como John Dewey
(1859-1952), Lawrence Stenhouse (1926-1982) e Donald Schon (1930-1997). Na
perspectiva de aproximacao entre os tedricos e suas correntes, verifica-se que na
relevancia destes nomes destaca-se J. Dewey como “o pensador que levou a pratica
para a escola” € o que se aproxima de P. Perrenoud com a proposta das
Competéncias, ou seja, reflexdo-pratica e pratica-reflexao.

ApOs perceber as nuangas na epistemologia de varios pensadores, tem-se a
vaga impressao que o que esta em foco na formagcao de professores seja mesmo o
‘lugar” onde se aprende a teoria, a pratica e o entrecruzamento dinamico destas, ou
seja, o espaco fisico representado como tal.

No | e Ill capitulos desta dissertagcao varias vezes referenciamos ao sociélogo
P. Perrenoud, e mais especificamente o estamos referenciando neste Capitulo IV o
que muito se atribui ao que dele se dira a partir de entdo devido a sua participagao e
influéncia em reformas da educacéo brasileira. P. Perrenoud nasceu em Genebra —
Suica, em 9 de margo de 1955, é Doutor em Sociologia, docente na area de
curriculo, praticas pedagdgicas e formacgéao para as competéncias nas Faculdades
de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Genebra. Sua
dedicacédo desde o inicio da década de 1970, aos estudos para a compreensao do
que acontece na escola é notavel e histérica. Apesar de atuar nestas areas, o autor
n&o é um Pedagogo de formacdo (ARAUJO; SANTOS; MALANCHEN, 2012).

Muitos autores o tém como referéncia e A. M. F. C. Monteiro (2001, p. 133-
134) discorre sobre P. Perrenoud como um autor que oferece grande contribui¢cdo ao
tema “o saber docente”. Afirma que o socidlogo suigco tem se preocupado em
entender a atividade docente, discutindo suas caracteristicas, “[...] num movimento
que implica uma complexidade que a racionalidade técnica ndo tem condi¢des de

dominar”. A autora comenta que, P. Perrenoud, “...] ao propor a utilizacdo do
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conceito de competéncia, apresenta uma proposta consistente para se pensar o
conhecimento tacito da pratica do professor”.

Sobre este socidlogo francés, os escritos de R. N. Araujo (2012, p. 6),
afirmam que seu pensamento moderno sobre a profissionalizagcdo de professores foi
suporte para a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN e para a
organizacao do Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores, elaborados
pelo Ministério da Educagdo - MEC durante o governo do entdo Presidente
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). E importante destacar que P. Perrenoud
consolidou, na educacgéo, os termos “competéncias e habilidades”, hoje utilizado no
Exame Nacional de Ensino Médio®, também incorporado tanto nos Parametros
Curriculares Nacionais como na proposta de reorganizagao do ensino médio no

Estado do Parana®. Segundo o educador,

Competéncias sao capacidades de agao, que mobilizam saberes para
a agao, que estabelecem relagdes com os saberes tedricos que nao
sao de reveréncia ou de dependéncia, mas ao contrario, séo criticas,
pragmaticas, até mesmo oportunistas (PERRENOUD, 1993, p. 135).

4.4 O Exame Nacional do Ensino Médio na abordagem por Competéncias

Para colocar em evidéncia a relevancia do desenvolvimento e do ensino por
competéncias na educagao brasileira assinala-se que desde o ano de 2009 para a
elaboragao da prova do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, constituida de
uma parte objetiva e uma redagéo, € utilizada uma matriz de competéncias. O tema
da redagdo do ENEM do ano de 2014 o tema da redagéo foi “Publicidade Infantil do
Brasil”. A nota de redagéo é de 0 a 1.000 pontos. Para ganhar a nota 1000 um bom

texto deve cumprir bem cinco competéncias exigidas pela redacdo do ENEM. Cada

64 Para a elaboragéo da prova do ENEN, constituida de uma parte objetiva e uma redacgao, € utilizada
uma matriz de competéncias. Neste contexto competéncia ligada a capacidade do estudante de
dominar a norma culta da Lingua Portuguesa, compreender fendmenos naturais, enfrentar situagdes-
problema, construir argumentagdes consistentes e elaborar propostas que atentem para as questdes
sociais. A cada competéncia corresponde um conjunto de “habilidades”, que seriam a demonstracao
pratica dessas competéncias. A prova do ENEM sempre foi estruturada em habilidades, incentivando
o raciocinio com questdes que mensuram o conhecimento dos alunos pelo enfoque interdisciplinar. O
modelo atual mantém essa caracteristica, agregando as habilidades medidas um conjunto de
conteldos formais mais diretamente relacionado ao que é ministrado no ensino médio. A nova
proposta iniciada em 2009 ndo abandona a ideia de questbes contextualizadas, que exigem a
aplicagcédo pratica do conhecimento, e ndo a mera memorizagdo de informagdes. Disponivel em:
<https://goo.gl/H1Lmyi>. Acesso em set. 2015

% A Matriz de Referéncia para o ENEM 2009 foi disponibilizada pelo Ministério da Educacéo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Disponivel em:
<http://goo.gl/Elc457>; <http://goo.gl/Y3bmsS>. Acesso em set. 2015.
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competéncia € composta por cinco faixas que valem de 0 a 200 pontos. Eis as

competéncias exigidas na redacao.

Competéncia 1: Demonstrar dominio da norma padréo da lingua escrita.
Competéncia 2: Compreender a proposta de redagao e aplicar conceitos
das varias areas de conhecimento para desenvolver o tema dentro dos
limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo.

Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e interpretar
informacgdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de
vista.

Competéncia 4: Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos
necessarios a constru¢do da argumentagao.

Competéncia 5: Elaborar proposta de intervencdo para o problema
abordado, respeitando os direitos humanos (ENEM, 2014)66.

A questao que se coloca com relacédo aos resultados da avaliagdo do ENEM
quanto ao desempenho por competéncias em determinadas areas, remete-nos a
considerar o dualismo no que tange a aplicabilidade do curriculo na educacéao basica
e a avaliagao final para mensurar um produto que podemos nomea-lo de dominio do
conhecimento desenvolvido por competéncias na educacao basica. Neste caso, a
mensuragdao do conhecimento do estudante por meio de estratégias de avaliagcéo
pouco conhecida pelo aluno e quica por seus professores reflete certa contradigao.
As duas realidades nao dialogam no tocante a metodologia, parece nao fazer parte
do mesmo processo de ensino.

No curso de etapas correspondente a doze anos na educacgao basica, os
estudantes ndo desenvolveram um ensino por competéncia conforme matriz definida
para o ENEM até 2015 e no final desta etapa considerada de formagao geral, o
exame de ingresso ao ensino superior é formatado numa avaliagcdo por
competéncias. O que se extrai conforme o ENEM é que o ensino por competéncia
ainda é vigente no Brasil, mesmo que este apareca no final da ultima etapa da
educacao basica como avaliagdo para ingresso no ensino superior ou NOS Cursos
técnicos por meio do processo do Sistema de Selecdo Unificada com
aproveitamento de notas do ENEM.

Como afrontar realidades discrepantes no curriculo educacional brasileiro? E
importante destacar que a questao curricular do ensino nao é neutra, ela perpassa

por politicas publicas, para as quais a qualidade do ensino, o aprender ser e o

%6 ENEM 2014. Nota de redago. Disponivel em:<http://goo.gl/GGPGtc>. Acesso em set. 2015. G1 Séo
Paulo.
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aprender fazer com qualidade parecem nao possuirem valor significativo. Privilegia-
se a quantidade em detrimento a qualidade. Nestas politicas publicas o investimento
na formacéao de professores também necessita avancar, seja no campo da formagao
dos professores iniciantes quanto na formacao continuada, melhores condi¢des de

trabalho e melhores salarios. Do professor exige-se que,

ele seja capaz de articular os diferentes saberes escolares a pratica
social e ao desenvolvimento de competéncias para o0 mundo do
trabalho. Em outras palavras, a vida na escola e o trabalho do
professor tornam-se cada vez mais complexos. Como consequéncia,
€ necessario repensar a formagao dos professores para que possam
enfrentar as novas e diversificadas tarefas que lhes sao confiadas na
sala de aula e além dela. Uma questao a ser discutida é a funcao
docente e a concepcao de formacao que deve ser adotada nos
cursos de licenciatura. De um lado, ha a defesa de uma concepgéo
de formagdo centrada no “fazer” enfatizando a formacao pratica
desse profissional e, de outro, ha quem defenda uma concepgéo
centrada na “formacgédo tedrica” onde é enfatizada, sobretudo, a
importancia da ampla formagao do professor (BARSIL, 2001).

Ainda com relagao ao ensino por Competéncias profissionais e conteudos da
formagao do Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — apresentado
no Guia do Formador, modulo 1 janeiro de 2001 do Mistério da Educagéao Secretara
de Educacdo Fundamental, com as contribuicbes de P. Perrenoud sobre as

competéncias afirma-se que,

Em qualquer campo de atuagcdo, o conhecimento profissional
representa o conjunto de saberes que habilita ao exercicio da
profissdo. Como alfabetizar € uma das maiores dificuldades dos
professores, e se alfabetizar uma das maiores dificuldades dos
alunos. O preparo do professor alfabetizador requer a construgéo de
competéncias profissionais para ensinar a ler e escrever. Ainda que
possam ter valor em si mesmos por serem saberes relevantes, os
conteudos da formacgéo do professor que tera a tarefa de alfabetizar,
pouco contribuirdo, do ponto de vista profissional, se nao favorecerem
a construcado dessas competéncias. O critério basico de selecdo dos
conteudos da formagao de professores alfabetizadores, portanto, € a
possibilidade de contribuir para um "fazer melhor", no que se refere
ao ensino inicial da leitura e escrita (BRASIL, 2001, p. 9).

4.5 A formacgao de professores por Competéncias em escolas de Educacgao
Profissional no Brasil - SENAI

Na génese de sua criacado, datada de 22 de janeiro de 1942 pelo Decreto Lei
N°4.048 pelo entdo Presidente da Republica Getulio Vargas, o SENAI, sobre o qual
ja discorremos nos capitulos anteriores, em ambito nacional, tem-se pautado pela

busca da exceléncia e procurado, em sua trajetoria, atender as necessidades do
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processo produtivo, com cursos e programas voltados para a educagao profissional,
visando a elevacao nos niveis de qualificacdo profissional dos trabalhadores, bem
como a formagao de cidadaos criativos e empreendedores. Estas necessidades
estdo intimamente relacionadas com as transformacbes sociais politicas e
econbmicas que se desenham no pais e no mundo, ocasionadas pelos efeitos da
atual ordem econ6mica mundial, tanto no que diz respeito a tecnologia quanto as
novas formas de organizacao do trabalho.

A realidade socioecondmica que aponta a valorizagdo do capital humano das
organizagdes impde desafios a empresas, trabalhadores, governantes, bem como as
instituicdes voltadas para a educacéao profissional e tecnoldgica na busca continua
de novos diferenciais competitivos. Hoje, a formagédo do trabalhador ndo deve ser
apenas regulada por tarefas relativas a postos de trabalho. O mundo do trabalho
exige, cada vez mais, um profissional que domine ndo apenas o conteudo técnico
especifico da sua atividade, mas que, igualmente, detenha capacidade critica,
autonomia para gerir seu proprio trabalho, habilidade para atuar e equipe para
solucionar criativamente situagdes desafiadoras em sua area profissional
(SENAI/DN, 2013, p. 9).

Veremos entdo que em resposta a esse desafio, o SENAI, em 1999, por meio
do Projeto Estratégico, a época denominado “Certificacdo Profissional Baseada em
Competéncias”, deu inicio a elaboragdo de um conjunto de métodos que fossem
capazes de subsidiar a formagao com base em competéncias com publicagbes em
2002, em quatro volumes — Comité Técnico Setorial: Estruturas e Funcionamento,
Elaboragao de Perfis Profissionais, Elaboracdo do Desenho Curricular Baseado em
Competéncias e Avaliagao e Certificagcdo de Competéncias.

Em 2004, no langamento da 22 edigao, o conjunto metodoldgico foi acrescido
de um Glossario e em 2006, foi complementado com o documento Norteador da
Pratica Pedagdgica. E em 2009 a partir de um processo de revisao e atualizagéo,
as metodologias, que passaram a ser denominadas “Metodologias SENAI para a
Formacado Profissional com Base em Competéncias”, adquiriram uma nova
configuragédo — os seis volumes originais foram compilados em trés, sem, no entanto
perder sua esséncia, principios e fundamentos metodoldgicos.

Tendo presente o exposto, nossa meta é discorrer sobre a formagao de

professores com base em Competéncias no SENAI, pois este, concatenado com os
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avangos no processo produtivo e com as mudangas no perfil profissional do
trabalhador, vem adotando uma pratica pedagégica moderna, com foco no aluno,
fugindo aos métodos tradicionais. Para tanto como vimos, conta com uma
metodologia propria na abordagem de competéncias, desenvolvida por seus
proprios técnicos e validada nos Departamentos Regionais da Bahia, Distrito
Federal, Minas Gerais, Parana, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
Santa Catarina e Sao Paulo (SENAI/DN, 2005, p. 8).

Nesta pesquisa apresentaremos parte das estratégias de implementacao
identificadas e empregadas pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial no
Departamento Regional de Santa Catarina na implementagcéo da Metodologia SENAI
de Formacdo Profissional com Base em Competéncias em suas unidades
educacionais no Estado, publicada em 2012 pela revista e-Tech: Tecnologias para
Competividade Industrial — Floriandpolis. Este método é uma forma de superar as
barreiras que surgem no novo contexto sécio econbmico — caracterizado pela
necessidade de produtividade, eficiéncia, competividade, inovagcdo e
sustentabilidade uma vez que este contexto requer profissionais capacitados, com
competéncias para atuar em diferentes segmentos econdmicos. Para a Federagao
das Industrias do Estado de Santa Catarina € cada vez mais evidente o esfor¢o da
industria para manter a competividade e de garantir participacdo do mercado
(FIESC, 2012, p. 7).

No entanto, frisamos que o foco da nossa pesquisa é a formacgao do professor
da Educacgao Profissional mediada pela Metodologia por Competéncia, cabendo
entdo extrair da experiéncia piloto de Santa Catarina o concernente ao interesse

primario da pesquisa nos elementos e contribuigdes que remetem ao propdésito.

4.6 A Metodologia SENAI para a formacgao profissional com base em
Competéncias

A Metodologia SENAI para Formacdo Profissional com Base em
Competéncias foi concebida a partir de 1999, sob a coordenacdo do Departamento
Nacional do SENAI como ja explicitado anteriormente. Esses técnicos foram
orientados por consultorias da Espanha - Instituto Nacional do Empleo e da
Organizagdo Internacional do Trabalho; Centro Inter-Americano para o

desenvolvimento de conhecimento na formagao profissional. Por meio de pesquisas
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e discussdes o grupo propds a base tedrica para implementagao de experiéncia para
consolidar a proposta metodologica do SENAI para Formacdo com Base em
Competéncias (SENAI/DN, 2009a).

Veremos entdo a complexidade do conhecimento e a apropriacédo desta pelos
docentes nos relatos da pesquisa de implementagdo da Metodologia no SENAI do
Departamento Regional de Santa Catarina. A populagdo pesquisada compreendeu
grupo de colaboradores, especialistas do nucleo de educagao e da area de gestao
de pessoas lotadas na unidade da Diregdo Regional do SENAI/SC.

Estes grupos dao suporte a Alta Diregdo do SENAI na elaboragcédo e
implementacédo das estratégias, organizagcao e agbes no ambito da metodologia de
formacéao profissional com base em competéncias. Como descrevem os autores da
pesquisa Osvair Almeida Matos e Sergio Roberto Arruda do SENAI/SC (2012) o
método de analise dos dados foi por meio da transcricdo dos depoimentos das
entrevistas que segundo C. S. Vergara (2010, p. 7), a analise de conteudo € uma
técnica para o tratamento de dados que visa identificar o que esta sendo dito a
respeito de determinado tema.

O SENAI/SC a partir de 2000, realiza as primeiras agdes concretas para a
implementagcdo da Metodologia de Formacdo Profissional com base em
Competéncias a partir de 1999 quando o SENAI/SC integrou o grupo piloto de
elaboragao dos documentos norteadores da metodologia. Esta experiéncia iniciada
em 2000 percorre a meados de 2012. Nesta perspectiva veremos o alcance desta
formagado no que tange a formacgao de professores por base em Competéncias que

de acordo com os autores a abrangéncia confere:

i) Capacitacao estadual - Metodologia de Formacéo Profissional
com Base em Competéncias: Competéncias — 633 docentes
dentre outros (2003);

ii) Formacao Capacitacdo — estadual- metodologia de Formacao
com base em Competéncias- 238 docentes dentre outros;

iii) Modulos de Formagao Pedagoégica — Praticas Pedagogicas —
1.267 docentes (2009 a 2012);

iv) Moédulos de Formagédo Pedagdgica — Avaliagdo com base em

Competéncias — 877 — docentes (2009 a 2012); Capacitagéo
Estadual-Praticas Pedagdgicas: Situagbes de Aprendizagem
— 307- docentes dentre outros (MATOS & ARRUDA, 2012, p.
49-50).
Conforme o apresentado, percebe-se o envolvimento e a preocupagédo com a
implementagdo da metodologia, a saber, uma estratégia de grande impacto

desenvolvida foi a criagdo do Blog “A Escola que Queremos”, canal direto de
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comunicacdo com os docentes e coordenadores. A Educacdo com base em
Competéncias faz parte de uma das séries do Conexdao SENAI. Nesta série, sdo
abordados os principios, as praticas, a elaboracao de perfis profissionais com base
em Competéncias, sendo este uma das ferramentas que visa suprir as demandas
por capacitacdo, identificadas no levantamento de necessidades de treinamento,
aléem de promover o autodesenvolvimento dos colaboradores da organizagao
(Ibidem, 2012, p. 46).

No ambito do Programa “Academia SENAI", a organizagdo realizou no
periodo de janeiro a julho de 2012, os modulos dos itinerarios formativos para os
docentes nas areas de Mecanica e Eletricidade. Mddulos: Eletricidade: 58 docentes;
Mecanica: 47 docentes (/bidem, 2012, p. 52).

As principais contribuicdes para o processo de ensino e aprendizagem,
observados durante a implementagcdo da Metodologia com base em Competéncias
para a formagado profissional no Departamento Regional do SENAI de Santa
Catarina foram: (i) pratica pedagdgica centrada no sujeito e foco docente: que
remete a reflexdo no fazer pedagodgico dentro da instituicdo em que a pratica
pedagogica deve privilegiar métodos centrados no sujeito que aprende, onde o foco
docente desloca-se do que vai ser ensinado para o que € preciso aprender.

De mero transmissor de conhecimento o docente aparece como facilitador e
mediador do processo de aprendizagem para o aluno; (ii) planejamento sistematico
das atividades pedagdgicas pelos docentes: aparece como condigdo essencial para
0 bom desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, tornando-se uma
das principais contribuicbes da implementagcdo da metodologia de educacao
profissional com base em competéncias para a instituigao (/bidem, 2012, p. 53-54).

E no planejamento docente que a instituicdo consegue identificar as principais
lacunas entre o perfil profissional, o desenho curricular e a pratica docente. Durante
o planejamento, os principios da metodologia SENAI de formagao profissional com
base em Competéncias sdo colocados em pratica, tais como a interdisciplinaridade,
a contextualizagéo, a recorréncia, a modularizagéo, entre outros. (iii) situacdes de
aprendizagem sao situacdes desafiadoras que proporcionam o desenvolvimento de
atividades de forma contextualizadas e interdisciplinares que auxiliam na

transferéncia dos conhecimentos para os alunos, proporcionando o desenvolvimento



203

de uma aprendizagem significativa dos conhecimentos e praticas desenvolvidas
pelos professores nos ambientes pedagogicos (Ibidem, 2012, p. 53).

No que se refere a perspectiva interdisciplinar, percebe-se que a metodologia
de educagéao profissional com base em Competéncias rompe o paradigma de uma
visdo fragmentada e estanque das disciplinas. Este rompimento contribui de forma
expressiva para a pratica pedagdgica, enriquecendo o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares, de pesquisas, de resolugédo de situagbes-problema e de desafios
reais do mundo do trabalho. (iv) apropriagdo das competéncias: refere-se a
apropriacdo pelos alunos, das competéncias necessarias para inser¢do no mundo
do trabalho, de acordo com o perfil profissional estabelecido pelo comité técnico
setorial. O que contribui para que a instituicdo insira no mercado, profissionais
capacitados, contribuindo para o aumento da produtividade e competitividade da
industria brasileira (Ibidem, 2012, p. 53-54).

Pelas contribuicdes do estudo referente a implementagdo da Metodologia
SENAI com base em Competéncias no periodo de 1999 a 2012 no SENAI/SC
percebe-se que foi desenvolvido um trabalho contemplando todas as etapas da
Metodologia, embora nem todas tenham sido apresentadas nesta dissertagao por
ser, seu objeto, a formacdo de professores mediada pela Metodologia por
Competéncias para a Educacéao Profissional.

Descreveremos a seguir os passos realizados pelo SENAI — Departamento
Regional do Amazonas, com o intuito de tornar visivel a utilizagcdo da Metodologia
SENAI de Educacéao Profissional com sua nova denominagdo sem o complemento

“por base em competéncias”.

4.7 Pressupostos para a utilizacdo da Metodologia SENAI de Educacao
Profissional na formagao de professores e alunos

Na data de 22 de fevereiro de 2013, o Departamento Regional do Amazonas,
com sede em Manaus®’, proporcionou aos docentes, gerentes das unidades
escolares e ao corpo técnico pedagogico de suas escolas, um encontro de formagéao

com palestras®® ministradas pelo Professor e Doutor Rolando Vargas Vallejos® e por

7 O Departamento Regional do Amazonas foi criado em 16/12/1957. Registrado no Ministério do
Trabalho para fins Art. 4 do Decreto 77.463, de 20/04/76, recebeu o n° 001-DR/AM — ref. Lei 6297
gl;IEAM-SENAI/DR/AM, 2001).

Arquivos de midia do SENAI/DR/AM.
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docentes deste regional, sobre a revisdo do novo documento da Metodologia SENAI
de Educacao Profissional.

Muito embora, o percurso de utilizagdo da Metodologia em outros regionais do
Brasil tenha acontecido desde 1999, alguns regionais — DR’s ainda ndo utilizavam
esta metodologia de maneira sistematizada como pratica norteadora de suas agdes
pedagdgicas de ensino e aprendizagem. Ressaltamos que outras pessoas
envolvidas no processo educacional deste regional como técnicos dentre outros, de
certa forma ja conheciam um pouco sobre a metodologia por cursos EAD. Por outro
lado, é notdrio reconhecer que varios docentes hoje na instituicdo, enquanto alunos
do SENAI participaram como competidores da Olimpiada do Conhecimento™ e isto
Ihes agregou conhecimento ndo somente cognitivo, intelectual, mas também pratico
no desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Como descrito, a Olimpiada do Conhecimento €& um evento com
fundamentacgéo tedrica e pratica nesta metodologia em sua totalidade, porém, no
dia-a-dia da pratica docente ndo sado necessarios todos os recursos ou infraestrutura
utilizados na Olimpiada do Conhecimento, uma vez que em qualquer médulo ou
unidade curricular os alunos podem desenvolver competéncias técnicas e de gestao
sempre se embasando no perfil profissional que gera autonomia de pensamento,
poder reflexivo na resolucao de situacbes problemas, através da mediacéo e
interagcéo, para o qual o produto final do SENAI além dos servigos as empresas, as
estruturas das escolas, os cursos ofertados com sua qualidade de cursos

profissionais, pelos quais o SENAI se responsabiliza em oferta-los, o aluno

% Rolando Vargas Vallejos. Doutor em Engenharia de Produgéo pela Universidade Federal de Santa
Catarina-UFSC (2005). Mestre em Engenharia Mecénica pela UFSC (1992). Engenheiro Mecanico
pela Universidade Técnica de Oruno-Bolivia (1987). Coordenador e professor do Programa de
Educacao Tecnologica da Universidade de Caxias do Sul. Experiéncia nas areas de Fabricagao,
Moldes e Matrizes, redes Colaborativas, Gestdo do Conhecimento e Gestao e educagio tecnoldgica.
Membro ativo da Cooperation Infraestructure for Virtual Enterprises and eletronic e avaliador do
INEP/MEC. Gerente executivo de Educacado Profissional e Tecnoldégica do SENAI/DN a época.
Disponivel em: <http://goo.gl/xBT1XN>. Acesso em out. 2015.

® Evento promovido pelo SENAI que permite a avaliagdo do sistema de educacdo profissional
exercitada nas Unidades Operacionais. Constituem um momento impar para os educadores e alunos
do SENAI, como atualizagédo e renovagao das praticas pedagdgicas para avaliar os conhecimentos
tedricos e praticos dos avaliados, mas também, qualidades pessoais, habilidades intelectuais e
atitudes, esséncias para um exercicio profissional competente. O trabalho integrado de avaliadores,
avaliados e organizadores de todo o Brasil, produz um impacto significativo nas atividades educativas
desenvolvidas pelo SENAI, reforcando o seu alinhamento as demandas do mundo do trabalho
(SENAI/DN, 2007, p. 8-9).



205

preparado, lapidado para o mercado de trabalho, € o produto final e inovador para a
industria.

Neste encontro formativo, dois docentes de maneira dindmica e pratica, com
atividades que podem ser aplicadas em sala de aula, apresentaram os principios e
fundamentos da Metodologia SENAI de Educacdo Profissional utilizando-se da
Metodologia por Competéncias na aplicagdo de uma situagao de aprendizagem para
a resolugao do problema proposto. A participacéo e interagdo na atividade revelou
que trabalhar em equipe € uma competéncia a ser conquistada e desenvolvida pelo
docente e pelo aluno.

Segundo os palestrantes, o aluno também necessita saber e conhecer a
metodologia na qual ele esta envolvido de forma interdisciplinar, onde o produto do
SENAI é um produto inovador para a industria. Sdo os cursos profissionais com sua
qualidade da formacao profissional, as estruturas das escolas, a formacédo e a
competéncia de professores pelas quais o SENAI se responsabiliza em ofertar. Em
um primeiro momento o aluno ndo € um produto e sim um cliente que compra um
produto oferecido pelo SENAI, sobre o qual ele ndo tem informagdes, ndo conhece,
sendo avaliado quanto ao alcance da competéncia desejada, ou seja, se ele esta
apto, em desenvolvimento ou ndo apto para exercer essa funcdo. Neste processo, o
préprio aluno é quem se avalia.

Questionamentos foram feitos quanto a atualizagdo da Metodologia nas
realidades diferenciadas como as diferengas regionais, a diferenca entre a antiga e a
nova metodologia uma vez que a industria exige inovagdo para responder aos
tempos. O palestrante R. V. Vallejos, rememorou os sistemas taylorista e tayotista,
ressaltando que a pessoa responsavel € quem ira dar uma resposta ao problema
produzindo muito e em tempo menor para isso devera desenvolver competéncias
como discutido em outros momentos nesta dissertacdo. Trata-se de ter a
consciéncia de que as competéncias solicitadas pela industria hoje, séo outras. Por
iSsO,

Esta Metodologia vai nos dar um folego para quebrar a inercia que
tinhamos como docentes. Sentados e acomodados [...]. Temos que
criar situagbes de aprendizagem para que o aluno saia do conforto e
faca a ligagdo entre teoria e pratica com responsabilidade. Para isso,
o docente precisa ter conhecimento do que vai mediar. Precisa
também conhecer seus alunos um a um e assim os resultados serao
melhores (INFORMACAO VERBAL).”’

' Arquivo de midias do SENAI/DR/AM, 2013.
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Apoés contextualizar o cenario, o palestrante R. V. Vallejos apresentou o tema
do encontro: Mobilizagdo para uma pratica docente eficaz, iniciando pelos projetos
estruturantes do Departamento Nacional para dar uma visdo geral sobre a
organizagcao nos cursos de capacitagao docente. O foco estratégico: Avango na
qualidade e na escala da educagao profissional sob a 6tica da demanda baseados
em dois pilares: (i) Apropriagdo da Metodologia SENAI de Educagéao profissional; (ii)
Programa de capacitagao Docente.

Porque ainda manter um programa de metodologia por base em
competéncias uma vez que as mudancgas estao sendo tdo rapidas frente as quais a
Metodologia de Educagéo Profissional por Competéncia ndo sera mais suficiente e
deveremos pensar em encontrar algo maior em fungao da tecnologia, da informacao,
pensar em alguma coisa mais moderna. Decidiu-se a partir de entdo nos idos de
(2013) nomea-la de Metodologia SENAI de Educagdo Profissional com a
preocupacao de que essa metodologia esteja sempre se revigorando de tempo em
tempo. Pergunta-se: Porque entdo o programa SENAI de capacitagdo docente? O
docente que entrou no SENAI traca um itinerario formativo, inicia dando aulas nos
cursos de Qualificagdo, na aprendizagem, nos cursos Técnicos e em seu percurso
de crescimento podera galgar seu mestrado e porque nao doutorado?

Ao tratar sobre o Norteador da Pratica Pedagdgica, R. V. Vallejos, explica que
uma pratica pedagogica eficaz € sustentada por trés pilares assim representados na

figura 1.

Figura 1 — Norteador da Pratica Pedagdgica
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1
Concepcao -
Formacao Ambiente de
Docer?te Educacional Aprendizagem
Metodoldgica

Fonte: Arquivos de Midias. SENAI/DR/AM, 2013.
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Nesta perspectiva, por desejar conhecer a Pratica Docente, o Departamento
Nacional realizou uma pesquisa com diretores docentes e coordenadores
pedagogicos em Brasilia sobre a Pratica Docente, com a seguinte pergunta: O
quanto vocé se sente seguro, com a Pratica Pedagdgica? Qual é o valor que vocé
atribuiria? E o diagnostico da apropriagdo da Metodologia SENAI de Formagédo com
Base em Competéncias ficou com as seguintes pontuagbes representadas no
grafico 1.

Grafico 1 — Pratica Pedagodgica
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Fonte: Arquivos de midias. SENAI/DR/AM, 2013.

A partir dos resultados apresentados no grafico acima, compreendeu-se que é
na Pratica Docente da Metodologia com Base em Competéncias que os docentes
nao conhecem, ndo compreenderam e por isso hao sabem o que fazer e como fazer
para desenvolver um ensino por Competéncias. Logo, a pergunta feita por um
docente neste dia podera ajudar na compreensao: Qual € a diferenca da
metodologia que era praticada antes para a metodologia que estdo apresentando
hoje?

A resposta segundo R. V. Vallejos (2013) vira através da elaboracédo e
validacdo de um livro que sera entregue a todo docente que entrar no SENAI para
que ele possa conhecer a Metodologia SENAI de Educagéo Profissional. O livro é
composto por trés grandes capitulos, a saber. Capitulo | — Perfil Profissional, que é
o ponto de partida que todo docente deve conhecer colocando-se a seguinte
pergunta: Qual é o perfil profissional do aluno que eu quero formar? Dependendo do

curso, o Perfil Profissional é completamente diferente. E necessario fazer essa



208

leitura ao entrar em sala de aula. Quais sao as habilidades e as competéncias que
eu devo desenvolver neste aluno? Se o docente nao tiver clareza quanto ao perfil do
curso e do aluno, entdo comecara a dar aulas como em um curso regular.

Para a elaboragéo do Perfil Profissional a Metodologia privilegia a instalagéo
de Comités Técnicos Setoriais’® de ambito regional ou nacional como principal
estratégia para reunir os atores que possam contribuir com a definicdo de um
determinado Perfil Profissional. E de acordo com a Metodologia SENAI de Educagao

Profissional, o Perfil Profissional,

E a descrigdo do que idealmente o trabalhador deve ser capaz de
realizar no campo profissional correspondente & Ocupacdo. E o
marco de referéncia, o ideal para o desenvolvimento profissional.
Expressa o nivel de desempenho que se espera que o trabalhador
alcance, indicando o que assegura que sera competente ou o que o
torna apto a atuar com qualidade, no Contexto de Trabalho da
Ocupacdo. E constituido pelas competéncias profissionais e pelo
Contexto de Trabalho da Ocupagéo (SENAI/DN, 2013 p. 21).

O Capitulo II do livro, discorre sobre o Desenho Curricular sobre o qual o
docente precisa ter clareza quanto ao seu papel e sobre o desenho curricular no
contexto do curso. Sempre colocar-se a questdo que surge do dominio sobre o
desenho do curso: A minha disciplina € uma disciplina tronco no curso? Que
habilidades e competéncias o aluno tem que desenvolver em curso Técnico? E se
ao final do curso o aluno n&o atingir? Buscar as causas, e como docente ter a
preocupagao de descobrir 0 porqué nao o conseguiu desenvolver aquela
competéncia no aluno. Pode ser que esteja ligado ao método de ensino e
aprendizagem. E quanto ao Desenho Curricular conforme a Metodologia SENAI de

Educacao Profissional este,

€ o resultado do processo de concepgao de ofertas formativas que
devem propiciar o desenvolvimento das capacidades referentes as
competéncias de um Perfil Profissional. Esse processo realiza a
transposigao das informagdes do mundo do trabalho para o mundo da
educacéo, traduzindo pedagogicamente as competéncias de um Perfil
Profissional (/bidem, p. 62).

A Pratica Docente é delineada no Capitulo Ill e tem por objetivo formar

pessoas autbnomas com base em competéncias o que compreende uma mudanga

> O Comité Técnico Setorial € um férum técnico-consultivo que possibilita a aproximagéo entre o
mundo do trabalho e a educacgao profissional, no qual sdo discutidos os nexos entre a educagéo e o
trabalho nos diferentes segmentos industriais, tornando-se, portanto, estratégia fundamental na
Metodologia SENAI de Educagao profissional para a definicdo de Perfis Profissionais. O Comité &
composto por profissionais internos e externos, cuja formagao, experiéncia profissional e visédo de
futuro contribuem para orientar a tomada de decis&o referente ao planejamento e ao desenvolvimento
das acgbes de educacéo profissional na instituicdo (SENAI/DN, 2013, p. 24).
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de paradigma onde o docente n&o € mais um mero repassador de conhecimento ou
de praticas repetidoras, mas um mediador, um lider que atua para que aconteca
uma aprendizagem significativa entendo que o processo ensino aprendizagem tem
dois viés: ndao mais o professor que sabe tudo que ensina, mas o docente que
desenvolve ndao somente o conhecimento técnico mas como aquele que suscita
atitudes transformadoras no estudante e o desejo da pesquisa. Esta Pratica Docente

é definida como,

o resultado de um conjunto de acgbes didatico-pedagdgicas
empregadas para desenvolver de maneira integrada e complementar
os processos de ensino a aprendizagem. E papel docente planejar,
organizar, propor Situagdes de Aprendizagem e medita-las
favorecendo a construgao de conhecimentos e o desenvolvimento de
capacidades que sustentam as competéncias explicitadas no Perfil
Profissional (/bidem, p. 105).

O texto reconhece que o maior desafio na proposicdao de uma metodologia
dessa natureza é a capacitacao de toda a equipe educacional, pois a sua utilizagao
requer uma mudanca de paradigma. O docente, em especial, precisa romper com a
visdo tradicional de ensino focada na reproducdo de conteudos e na aprendizagem
passiva do aluno para assumir o papel de aprendizagem, ressaltando, no entanto,
que uma Pratica Docente, eficaz envolvida ndo depende exclusivamente do docente,
mas de toda a equipe envolvida no processo educativo ou seja, da equipe de gestao
e das coordenagdes de curso e pedagdgica é fundamental. Sem essa rede de
apoio, torna-se dificil para o docente trabalhar em um modelo de formacéao
profissional com base em competéncias (/bidem, p. 107).

Sao apresentados também os principios que devem nortear o planejamento e
o desenvolvimento da Pratica Docente na Metodologia SENAI de Educacao
Profissional que estdo referenciados nos fundamentos tedricos de L. Vygotsky
(2007, 2010); W. F. Piaget (1998, 2011); D. P. Ausubel (1980) e P. Perrenoud (1999,
2000), visto que as contribuigdes desses autores favorecem a organizagdo dos
processos de ensino e aprendizagem de maneira a possibilitar ndo apenas a
construcdo de novos conhecimentos, mas também o desenvolvimento de
Capacidades (SENAI/DN, 2013 p. 111).

Os principios norteadores para a Pratica Docente eficaz compreendem: (i)
integracao entre teoria e pratica; (ii) interdisciplinaridade; (iii) contextualizagao; (iv)

avaliacao diagnostica, formativas e somativa; (v) mediagdo da aprendizagem; (vi)
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aproximagdo do mundo do trabalho; (vii) desenvolvimento de capacidade que
sustentam as competéncias; énfase no aprender a aprender; (viii) incentivo no
pensamento criativo e a inovacéao; (ix) aprendizagem significativa; (x) avaliacao da
aprendizagem com funcgao diagndstica, formativa e somativa (/bidem, 2013, p. 113).

E os fundamentos norteadores da Pratica Docente eficaz s&o: (i) situagao de
aprendizagem; (ii) estratégias desafiadoras para desenvolvimento de situagcado de
aprendizagem; (iii) avaliagao; (iv) funcdes cognitivas e operagdes; (vi) aprendizagem
mediada. Para a implementagdo da Metodologia SENAI de Educacgao Profissional, &
fundamental que o docente compreenda os seus fundamentos e principios e seja
capaz de agir com autonomia, aperfeicoando seu fazer pedagaogico (/bidem, 2013, p.
113).

Mas como identificar se houve ou nado a apropriacdo da Metodologia no
processo ensino aprendizagem? Torna-se dificil esta mensuragdo, porém a
implantagdo de projetos integradores,”” é um indicador da apropriacdo da
Metodologia com foco na pratica docente diferenciada. Sua implantagdo em todos
os modulos de forma interdisciplinar que requer a integragdo da equipe educacional,
diretores, coordenadores pedagogicos; docentes, avaliar o tempo que dedicam a
atividade de maneira interdisciplinar com inovacéo; desenvolvimento de situacdes de
aprendizagem que privilegiam a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades e
atitudes que acontecera com a pratica por meio de discussdes que proporcionara a
apropriagao.

Para responder a tais demandas € preciso capacitar os docentes e para isso
existe o Programa Nacional de Capacitagdo Docente com o lItinerario Formativo
Nacional nas areas pedagogica e tecnoldgica, que compreende a capacitagao e pos-
graduagdo, qualificagdo, inclusive no exterior e a unificacdo das agbes de
capacitacado docente (VALLEJOS, 2013).

4.8 Uma experiéncia exitosa com a utilizacaéo da Metodologia por
Competéncias — SENAI em Manaus

& Projetos Integradores - O desafio € uma iniciativa do Departamento Nacional do SENAI e tem
como objetivo ampliar a cooperagéo da industria, por meio da apresentagédo de desafios elaborados
por equipes de alunos dos cursos técnicos, orientados por professores da Instituicdo, visando
contribuir com a necessidade do setor produtivo. Disponivel em: <http://goo.gl/lkYdFmA>. Acesso em
set. 2015.
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Em fevereiro de 2014, exatamente um ano apds o encontro de formacdo com
o Professor Rolando V. Vallejos um grupo de professores de uma unidade
educacional do SENAI/DR/AM, coordenado pelo lider da area de Automacao, iniciou
uma experiéncia utilizando a Metodologia SENAI de Educagéo Profissional no curso
Técnico em Mecatrbnica em parceria com uma empresa do Polo Industrial de
Manaus, com alunos selecionados pela propria empresa. Foram matriculados 37
alunos, um numero elevado para se trabalhar com uma metodologia que exige
acompanhamento individualizado.

A principio eram cinco professores envolvidos no processo, acompanhados
por uma pedagoga.” Com o Projeto e o Plano de Curso, baseado no ltinerario
Nacional de Educacido Profissional do Departamento Nacional e o livro da
Metodologia SENAI de Educacao Profissional ao qual o professor V. V. Rolando fez
referéncia tendo presente o perfil profissional do curso, a equipe com a presencga da
pedagoga, reunia-se semanalmente para planejar, discutir, organizar e, sobretudo
para estudar acirradamente o material, criar estratégias, preparar as fichas
requeridas pela Metodologia, as situagdes de aprendizagem e troca de experiéncia.
Os professores que compdem a equipe do curso Técnico em Mecatrdnica figurarao
no quadro n° 2 para os quais usaremos nomes ficticios porém a formacao
corresponde aos professores da Escola e do curso em questdo (RELATORIO DE
ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO, 2014)."

Quadro 2 - Professores selecionados para o Curso Técnico em Mecatréonica

N° Nome Formacao Académica

01 | Evandro Silva de Moraes | Tecndlogo em Eletroeletrbnica

02 Eva de Castro Lima Licenciatura plena em Letras e Lingua Portuguesa

03 Jodo Guerreiro Paz Engenheiro Eletrbnico
Po6s Graduagdo em Automacao Industrial

04 Lauro Dias Rocha Bacharel em Fisica

05 | Marcelo Lucas Rodrigues | Técnico em Eletroeletrénica

06 Patricia Rosaria Engenheira com énfase em Eletrénica/Especializacdo em

Gongalves Docéncia do Ensino Profissional — UNISUL/Mestrado

Profissional em Ensino Tecnoldgico (cursando).

Fonte: Plano de Habilitagdo Profissional em Mecatrénica — SENAI/DR/AM, 2014.

™ No SENAI o pedagogo é denominado de Técnico e os professores de docente ou instrutor. No
contexto desta experiéncia utilizaremos o termo professor.

® O Relatério de Acompanhamento Pedagdgico citado refere-se ao acompanhamento dos alunos do
curso Técnico em Mecatrénica na utilizacdo da Metodologia SENAI de Educacao Profissional em uma
escola do SENAI/DR/AM nos anos de 2014 e 2015.
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Nesta equipe de professores como podemos observar a formagao especifica
€ bem diversificada. Além da formagao académica especifica alguns professores
foram participantes da Olimpiada do Conhecimento quando alunos; outros com
conhecimento mais aprofundado na Metodologia, o lider de area com vasta
experiéncia e desejo de ver a Metodologia engrenar, e aqueles que foram
construindo seus conhecimentos na busca exacerbada, na pesquisa, na curiosidade,
em colaboragédo com os colegas, pois este € um dos principios da metodologia: a
colaboracdo, o trabalho em equipe, a interdisciplinaridade a comecar com os
professores que de acordo com P. Perrenoud (1998, p. 6), saber trabalhar em
equipe corresponde a uma das areas de competéncias porque cada uma delas
abrange varias competéncias complementares.

O curso Técnico em Mecatronica tem por Objetivo Geral, habilitar
profissionais para atuar no desenvolvimento de manufatura, implementar e manter
maquinas e equipamentos automatizados, de acordo com procedimentos € normas
técnicas, de qualidade, de saude, de segurangca. Dentro deste prospecto, os
professores sao selecionados conforme sua formacao académica especifica.

E como Objetivos Especificos: (i) Compreender e executar projetos de
instalagdo de sistemas industriais que utilizem tanto a tecnologia de produgéo
convencional como os automatizados; (ii) Implementar a automatizagdo dos
processos industriais que apliquem os diversos niveis de tecnologia: basica, média e
alta, compreendendo os principios da mecatrénica entendida como associagéo da
mecanica, eletroeletronica, informatica e automacéo; (iii) Planejar, programar e
realizar a manutengcdo em sistemas cuja caracteristica seja a aplicagdo da
tecnologia mecénica aliada a eletroeletrbnica e informatica. O acesso ao curso
Técnico em Mecatrénica sera por meio de processo seletivo, divulgado através de
edital, mediante a autorizacdo da Geréncia de Educacao Profissional. Os candidatos
deverao estar cursando no minimo o 3° ano do ensino médio ou té-lo concluido
(SENAI/DR/AM, 2014, p. 6-7).

Quanto a organizagdo curricular, os cursos Técnicos do SENAI séao
organizados de forma modular e o curso Técnico em Mecatronica esta organizado

conforme o quadro de 3.
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LEGISLACAO
Lei Federal N°®9.394. Decreto Federal N°5154/2004. Resolugdo CNE/CEB N°04/199. Resolugéo
CNE/CEB N°03/2008. Resolugdo CEE/AM N° 116/20009.
COMPONENTES CURRICULARES AULA AULA CARGA
TEORIVA | PRATICA | HORARIA
Fundamentos da Comunicacéo 40 40 80h
‘—; 3 Fundamentos da Eletrotécnica 60 60 120h
3 :g Fundamentos da Mecénica 44 48 92h
=sm Acionamentos de dispositivos e atuadores 96 96 192h
Total 484h
Processamentos de Sinais 92 100 192h
o _g Gestao da Manutengdo 16 20 36
g G — Manutencéo de Maquinas e Equipamentos 40 20 60h
© 8 Implementagao de Maquinas e Equipamentos 80 40 120h
= 4 Processo de Usinagem 44 48 92h
Total 500h
° Desenvolvimento de Sistemas Automatizados 40 20 60h
o 0 Sistemas Ldgicos programaveis 80 116 196h
3 "g Sistemas Automatizados de Produgéo 60 80 140
§ 3 Trabalho de Concluséo de Curso 30 30 60h
L Total 456h
Total Carga Horaria no Ambiente SENAI 1440h
CARGA HORARIA TOTAL 1440h
Curso Técnico em Mecatronica

Fonte: Plano de Curso Técnico em Mecatrénica. SENAI/DR/AM, 2014, p. 64

A relevancia de apresentarmos o quadro 3 com a organizagao curricular do

curso Técnico em Mecatronica, objetiva elucidar a composi¢cdo dos modulos e a
complexidade das unidades curriculares que exigira dos alunos conhecimentos
especificos adquiridos na educagao basica em particular no ensino médio.

Tendo presente o exposto, chamamos para discussdo elementos relativos ao
processo de ensino e aprendizagem destacando a relevancia do planejamento
descrito no paragrafo anteriores entendidas como atitudes e atividades fundamentais
dos professores e gestdo escolar que coadunam para o sucesso no processo de
ensino e aprendizagem. Para fortalecer a importancia e exigéncias para o
planejamento, recorremos a fundamentagdo tedrica no livro Formagdo de
Professores no Ensino Tecnoldgico: fundamentos e desafios’® organizado por

Amarildo Menezes Gonzaga quando afirma que,

& Publicacdo que resultou de processos com sentido, em grande proporgéo, nos espagos formativos
da primeira turma do Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM que reflete as agdes do planejamento integrado pelos
professores e mestrandos no primeiro semestre de 2014.
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O processo pedagogico em suas diferentes etapas, seja em que
segmento for, precisa ser planejado. O que s6 pode ser feito, em um
clima participativo, se houver integracdo dos envolvidos, que so
ocorrera, efetivamente, se houver dialogo, através do qual serdo
trocadas experiéncias, oportunizando na vivéncia, o real sentido do
‘aprender com o outro’. Acgbes isoladas, pautadas em
intencionalidades cujo foco seja de carater individualista, que é o
oposto do que defendemos, tende a nos conduzir para um mimetismo
‘pedagdgico’ com o qual, inclusive, temos nos deparado
constantemente, principalmente nas instituicbes de ensino nos
diferentes niveis (GONZAGA, 2015, p. 16).

De acordo com o encaminhamento da turma nos modulos que sdo definidos
pela Metodologia SENAI de Educacéo Profissional, (2013, p. 81) como, um conjunto
didatico-pedagogico sistematicamente organizado para o desenvolvimento de
competéncias profissionais significativas que prevé modulos preparatorios a
qualificagdo profissional, médulos com terminalidade, que qualificam e permitem o
exercicio profissional, e mddulos sem terminalidade, objetivando estudos
subsequentes, o curso prosseguia. Com base nessa concepg¢ao como ilustrado no
quadro 3 a metodologia, prevé que o Desenho Curricular possa ser constituido por
Modulos Basico e/ou Introdutdrio e Especifico. Conforme os alunos iam adentrando
nas unidades curriculares, as primeiras dificuldades surgiam. Conhecimentos nao
estudados ou pouco aprofundados na formagao geral dos alunos provocavam as
primeiras desisténcias do curso.

Dos 37 alunos até o final de outubro de 2014 restaram 18 alunos; no final de
dezembro do mesmo ano 12 alunos permaneceram no curso até o més de outubro
de 2015 dos quais, dois alunos foram convidados a se tirarem do curso por nao
atingirem a média para aprovagao e pela ndo evidéncia do desenvolvimento de
competéncias essenciais e desejaveis na formagao do perfil profissional exigido pelo
curso; na mobilizacdo dos conhecimentos; competéncias sociais na relacdo com os
colegas, professores e postura ética para prosseguir no curso. A turma esta
finalizando o curso com 10 (dez) alunos. As dificuldades observadas ao longo deste
itinerario formativo configuravam-se pela auséncia ou dominio de conhecimentos

basicos’’ para adentrar nos médulos especificos mediados pela Metodologia SENAI

" Médulo Basico é aquele que tem como objetivo desenvolver Fundamentos Técnicos e Cientificos
(capacidades basicas) e ou Capacidades Sociais, Organizativas e Metodoldgicas selecionadas como
as mais recorrentes e também relevantes, considerando a sua relagdo com o conjunto de Unidades
de Competéncias descritas no Perfil Profissional. Assim o Médulo Basico assume o carater de pré-
requisito para o desenvolvimento de mddulos Especificos, possibilitando o prosseguimento de
estudos e ndo possuindo terminalidade. O moddulo Intermediario € composto de uma base
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de Educacao Profissional, em suas particularidades. Quando entrevistado quanto a
diferenca da Metodologia SENAI de Educacdo Profissional de uma metodologia

utilizada na escolar regular, o aluno se posiciona:

A diferenca dessa Metodologia para aquela utilizada na escola regular
é a qualidade do material didatico, além das avaliacbes que sao
chamadas de “Situacdo de Aprendizagem” que testa as qualidades
tedricas e praticas que desenvolvemos durante um modulo e
principalmente ter aulas praticas sempre e apds as aulas tedricas
(A1).

Por isso,

A formacao de professores, dotados de competéncias que permitam o
enfrentamento dos desafios impostos pelo mundo do trabalho, requer
em contrapartida, docentes com um perfil diferenciado. Formar para
as competéncias pressupde ruptura com alguns conceitos e praticas
educacionais tradicionais. Essa ruptura nao significa anulacado, mas
uma nova compreensao do propdsito educacional que viabilize um
modelo de ensino comprometido com os requerimentos da industria e
da sociedade como um todo (SENAI/DN, 2013, p. 108).

Ao falarmos de professores dotados de Competéncias que permitam o
enfrentamento dos desafios impostos pelo mundo do trabalho, estamos confirmando
que para ir ao encontro desses desafios o professor necessita desenvolver
Competéncias basicas, gerais, técnicas e sociais “para” e na sua pratica
pedagogica.

Para responder a esta demanda fez parte desta pesquisa a aplicacao de
Situacdes de Aprendizagem Desafiadora, como estratégia para este fim das quais
selecionamos uma situagédo que fara parte do produto78 da dissertacdo de mestrado
e por responder a uma das questdes investigadoras desta pesquisa. Desenvolver
Competéncias para gerenciar conflitos em sala de aula. Quais Competéncias o
professora devera desenvolver e com quais estratégias formativas?

Participaram da Situacdo de Aprendizagem seis professores que ministram
aulas nos cursos Técnicos de Administracdo, Eletroeletrénica, Informatica,
Automacao e Mecatrbénica. A pesquisadora organizou o grupo, orientou a atividade
mediando a discussdo. Seguindo o roteiro da Situagdo de Aprendizagem, a
discusséo foi fluindo e foram surgindo elementos que remetiam ao objeto de nossa

pesquisa.

diretamente relacionada as exigéncias especificas do Perfil Profissional em questdo (SENAI/DN,
2013, p. 81-82).

" O roteiro da Situagdo de Aprendizagem Desafiadora acompanhado de orientagdes referentes a
elaboracdo de Situagbes de Aprendizagem faz parte do produto desta dissertacdo do Mestrado
Profissional e Tecnoldgico elaborado separadamente.



216

Para a descrigao dos resultados, primou-se por dialogar entre as entrevistas
dos alunos e professores e os delineamentos da Situagao de Aprendizagem onde os
resultados com relagcdo a formacado de professores por Competéncias e quais
competéncias ele devera desenvolver foram surgindo de maneira flexivel no
processo oportunizando momento significativo de discusséo e reflexdo com os
professores. Para identificagdo dos sujeitos sera usada a letra A acompanhada de
um numeral para aluno (a) como utilizada em texto anterior e P seguida de numeral
para professora (a).

Ao serem entrevistados quanto aos aspectos da Metodologia que mais

chamou a sua atencéo e favoreceu sua aprendizagem os alunos afirmaram:

Muita teoria e pouca pratica sobre o assunto abordado dificulta a
aprendizagem, porém a dinamicidade e alternancia entre as aulas
tedricas e principalmente as praticas, favoreceram o aprendizado
(A1).

O que mais chamou a minha atengao e me ajudou muito foram as
avaliagOes praticas devido a semelhanga com uma situagao real que
vivenciei logo apds na empresa (A2).

A preocupacado dos professores com os alunos; o método de
aplicagdo de notas individuais com relagdo ao trabalho em equipe.
Trabalhar teoria e pratica em conjunto (A4; A5).

O engajamento e incentivo dos professores em desenvolver e
aprimorar o conhecimento dos alunos de forma clara e objetiva na
rapidez do processo sem dar chance de colar, pois as avaliagbes sao
praticas. O aluno sabe ou nao sabe fazer (A6; A7).

Ao iniciar o Capitulo IV dissemos que o curso Técnico em Mecatrénica &
realizado em parceria com uma empresa do Polo Industrial de Manaus. Nesta
parceria o SENAI/DR/AM, apresentou a empresa a proposta de desenvolver o curso
utiizando a Metodologia SENAI de Educagédo Profissional no ensino por
Competéncias. Uma vez aceito a proposta, foram dados os devidos passos. Por

isso, para fundamentar a fala dos alunos nas citacdes anteriores, diremos que,

Aceitando a concepgao da educagdo aqui defendida e o carater
prospectivo das competéncias, podemos identificar os critérios de
ensino deduzidos da anadlise de uma atuagdo competente e do
conhecimento de que dispomos sobre a forma em que séo
apresentados os distintos componentes mobilizados nesse processo
(ZABALA & ARNAU, 2010, p. 110).

Corroborando com esta afirmagdo P. Perrenoud (2010a) afirma que, a

abordagem por competéncias,
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Oferece melhores capacidades de criar situagbes portadoras de
sentido pelo simples fato de que ela relaciona os saberes com as
praticas sociais, desde os mais filoséficos e metafisicos, aos mais
“terra a terra”. Resta-nos construir tais situagdes no cotidiano e torna-
las produtoras de aprendizagens. Convém, portanto nao limita-las a
um papel motivagdo ou de sensibilizagdo, mas servirmo-nos delas
para favorecer aprendizagens fundamentais. A abordagem por
competéncias é um triunfo que permite dar sentido ao trabalho
escolar, mas confronta-se com dificuldades suplementares na
concepgdo e na andlise das tarefas propostas aos alunos
(PERRENOUD, 2010a, p. 8. Apud SENAI/DN, 2013).

Na Situagdo de Aprendizagem desenvolvida com os professores, no item
resultados esperados, ‘criatividade e autoridade’ do professor foram destacadas
como competéncias a serem desenvolvidas. Criatividade em apresentar situagdes
desafiadoras nas quais os alunos sejam envolvidos e instigados a participar, a
desenvolver suas competéncias com aulas tedricas e praticas. A autoridade como
competéncia relaciona-se com a lideranga enquanto mediador das situagbes de
conflito sem confundir a relagdo professor aluno como citado por P. Perrenoud na
citacao anterior e pelos alunos.

Como explicitado, conforme os alunos adentravam nos Médulos Especificos’®
as dificuldades surgiam com maior intensidade; a metodologia e a didatica dos
professores, o sistema de avaliagdo completamente diferente do método tradicional
que é elaborado com perguntas e respostas, na Metodologia de Educacao
Profissional utilizada, as avaliagcbes aconteciam por meio de Situacdes de
aprendizagem, projetos com geragao de produtos, lista de verificagao, realizadas em
laboratérios, com praticas previamente preparadas pelos professores e com o
acompanhamento de outros professores da equipe e da pedagoga num periodo
dois, trés ou mais dias, servia de parametro para mensurar o conhecimento dos
alunos no desenvolvimento de competéncias. Quando o aluno ndo conseguia
desenvolver as competéncias solicitadas, este refazia a situagdo de aprendizagem
até a aquisicdo da competéncia solicitada.

Se isso acontecer, os critérios de avaliagao desejaveis deverao ser propostos

novamente nas Situagbes de Aprendizagens seguintes, podendo em algum

® Os Médulos Especificos sdo estruturados com base nas Unidades de Competéncia descritas no
Perfil Profissional, contemplando suas Capacidades Técnicas, Sociais, organizativas e
Metodoldgicas. Cada Mddulo Especifico deve estar diretamente relacionado com as Unidades de
Competéncia que gerou, considerando-se sempre o0s respectivos elementos de Competéncia e
Padrdes de Desempenho, devendo sempre manter a integridade das Unidades de Competéncia de
referéncia. Esta relagcdo deve estar claramente identificada, tendo em vista facilitar que o docente
entenda a relagéo entre os médulos e o Perfil Profissional (SENAI/DN, 2013, p. 82).
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momento, no decorrer da Unidade Curricular, do Mddulo ou do Curso, assumir a
condigao de critérios. Fala-se de critérios de avaliacdo. Os Critérios Criticos sdo os
essenciais, aqueles que o aluno deve necessariamente alcancar durante o
desenvolvimento de uma determinada Situagdo de Aprendizagem para que possa
comprovar que ele esta preparado para prosseguir sem dificuldades. Quando isso
nao acontecer, devem ser previstas novas oportunidades que serdo realizadas
paralelamente (SENAI/DN, 2013, p. 148).

No tocante aos critérios de avaliagdo, a Metodologia SENAI de Educagao

Profissional assim orienta:

Ao definir os critérios de avaliagdo (qualitativos e quantitativos), o
docente deve classifica-los como criticos ou desejaveis. Ressalte-se
que, sejam criticos ou desejaveis, todos os critérios devem ser
relevantes. O que determina a qualidade da avaliagao é a escolha de
bons critérios. Por isso, é fundamental que o docente determine apos
uma profunda andlise e reflexdo para que eles sejam claros,
confiaveis, precisos e, principalmente ndo geram duvidas nos alunos
(SENAI/DN, p. 148).

Ao entrevistar os alunos com relagao ao sistema de avaliagao por Situacdes

de Aprendizagem, os alunos assim se exprimiram:

Numa Situagdo de Aprendizagem o aluno deve atender ou ndo ao
ensino, isto &, demonstrar se ele é ou ndo competente no que faz. As
Situagdes de Aprendizagem foram étimas (A8).

Problemas sugeridos onde, para encontrar a solugéo, tinhamos que
seguir procedimentos com situagdes reais (simulagdes) de uma
empresa (A9).

A facilidade com que cada avaliagcdo se desenvolvia e a ajuda dos
professores antes de aplicar cada Situagao de Aprendizagem (A10).

Uma excelente forma de por em pratica o conhecimento adquirido
com certa pressao de fazer o que foi pedido, simulando um ambiente
industrial. Destaco como avaliagéo a situagéo problema (A 7).

No referente as entrevistas dos alunos com relacdo as formas de avaliagao
por Competéncias diz-se que uma atuagcdo competente significa ndo s6 conhecer os
instrumentos conceituais e as técnicas disciplinares, mas também ser capaz de
reconhecer quais deles sdo necessarios para ser eficiente em situagdes complexas,
e ao mesmo tempo saber como aplica-los em funcédo das caracteristicas especificas
da situagdo. Atuagcdo que exige pensamento complexo e, consequentemente, um
ensino dirigido a formagao para a complexidade (ZABALA & ARNAU, 2010, p. 112).

Sobre a atuagéo do professor na aplicabilidade da Metodologia, varias foram
as respostas e todos com propriedade afirmaram que os professores,
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Sao qualificados, possuem grandes conhecimentos, habilidades e
sao persistentes em nos ensinar, passar seus conhecimentos, abrir
nossas mentes e nos motivar (A1; A3).

Fazem seu trabalho com seriedade e boa vontade, pois gostam do
que fazem. Sao 6timos professores e conhecem as necessidades do
aluno, esclarecendo e eliminando duvidas (A7; A8)

Os conhecimentos tedrico e pratico dos professores sempre foram de
alto nivel em todas as disciplinas do curso. O empenho dos mestres
em querer que cada aluno se envolvesse realmente para a realizagao
das atividades sugeridas (A4; A5).

A maioria dos professores soube aplicar muito bem a Metodologia por
Competéncias favorecendo aqueles que mereciam (A6).

Neste sentido, uma das competéncias que o professor devera adquirir para
gerenciar conflitos em sala de aula conforme discussao na aplicacéo da Situagao de
Aprendizagem € a Competéncia ou conhecimento técnico que foi muito bem
explicitada e argumentada na fala dos alunos e confirmada na atividade realizada
com os professores. Tal competéncia permite ao professor seguranga no ensinar
sem margem para criar situagéo de insatisfacdo e inseguranga nos alunos.

Por isso, de acordo com a Pratica Docente proposta no texto do SENAI, o
maior desafio na proposi¢gao de uma metodologia dessa natureza é a capacitagao de
toda a equipe educacional, pois a sua utilizagdo requer uma mudanga de paradigma.
O docente, em especial, precisa romper com a visao tradicional de ensino focada na
reprodugao de conteudos e na aprendizagem passiva do aluno para assumir o papel
de mediador de aprendizagem (SENAI/DN, 2013 p. 107).

Com relagdo a formacdo técnica e pedagogica para trabalhar com a
Metodologia SENAI de Educagao Profissional, quando entrevistados os professor

afirmaram:

Recebi formagéo continuada pedagdgica pela Universidade do Sul de
Santa Catarina — UNISUL, na modalidade EAD sobre a Metodologia
por Competéncias e um treinamento para participagdo na Olimpiada
do Conhecimento (P3).

A formacdo que recebi na Metodologia SENAI de Educacédo

Profissional foi no proprio SENAI/DR/AM com aulas tedricas e oficinas
aplicando a Metodologia SENAI de Educagéao Profissional (P4).

A fala dos professores nos remete as proposicdes sobre a complementacao

pedagogica para a qual recorremos a literatura de H. D. Moura ao tratar sobre o 2°



220

eixo da formacéao de professores para Educagéao Profissional e Tecnoldgica. O autor

enfatiza que,

[...] a formacao didatico-politico-pedagdgica e as especificidades das
areas de formagao profissional que compdem a esfera da EPT, a
formacao pedagdgica de docentes para a educagao profissional ndo é
novidade [...]. Mas para propor uma formagédo docente destinada a
esses profissionais, € necessario, inicialmente, conhecé-los. [...] sdo
engenheiros, arquitetos, contadores, administradores e outros
bacharéis que exercem a docéncia sem ter formagdo para tal
(MOURA, 2008, p. 31-32).

Destaca-se, porém, que uma Pratica Docente eficaz ndao depende
exclusivamente do docente, mas de toda a equipe envolvida no processo educativo.
Logo, a participagdo da equipe de gestdo e das coordenagdes de curso e
pedagogica é fundamental. Sem essa rede de apoio, torna-se dificil para o docente
trabalhar em um modelo de formacgao profissional com base em competéncias.

Quando entrevistados sobre o papel da escola na funcionalidade da

Metodologia, obtivemos as seguintes respostas dos professores:

Tempo habil para a preparagéo das situagbes de aprendizagem e
manter o dialogo constante com o professor, no que diz respeito a
resolugéo de problemas pessoais, emocionais dos alunos (P5).

Subsidiar o processo de ensino em relagéo a recursos humanos, de
materiais e estrutural. A escola precisa de uma boa estrutura
laboratorial e de docentes capacitados na utilizagdo da Metodologia
(P6).

Planejamento de ensino e aprendizagem; saber de fato onde se quer
chegar; os alunos e os professores precisam compreender a
metodologia para que ela possa ser aplicada; a metodologia € da
escola e nado do aluno ou do professor. Precisa haver compreensao
disso (P6).

Acompanhar o desenvolvimento dos alunos quanto a aprendizagem,
analisando as documentagdes que a metodologia exige e laboratoérios
adequados (P3).

A Metodologia SENAI de Educacao Profissional ao destacar o papel do
docente no SENAI, ressalta que a formagdo de profissionais dotados de
competéncias que permitam o enfrentamento dos desafios impostos pelo mundo do
trabalho requer, em contrapartida, docentes com um perfil diferenciado. Formar para
as competéncias pressupde ruptura com alguns conceitos e praticas educacionais
tradicionais. Essa ruptura néo significa anulagédo, mas uma nova compreensao do
proposito educacional que viabilize um modelo de ensino comprometido com os

requerimentos da industria e da sociedade como um todo. Para (SENAI/DN, 2013,
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p.108), o docente, portanto, é a chave fundamental para essa mudanga na formagéao
profissional, pois é por meio dele que se materializam os ideais e se transformam
propoésitos educacionais em acodes efetivas.

Para que esse processo se efetive na pratica, de acordo com o professor
entrevistado € necessario que o docente desenvolva determinadas competéncias
que vao além das competéncias técnicas (P1). Outro professor afirma ainda que o
didlogo aberto com o discente para entender suas dificuldades para assumi-las e
trabalha-las a fim de superar os problemas é de fundamental importadncia no
processo de ensino e aprendizagem (P3). Dificuldade esta dificil de ser encarada por
um docente da area técnica, pois sua formacao ndo € direcionada para atender
problemas de aspectos emocionais que os alunos trazem para a sala de aula (P5).

Os professores que participaram da situagdo de aprendizagem enfatizaram
que uma das Competéncias que o professor necessita desenvolver é o dialogo para
mediar o conhecimento e conflitos provindos das diferencas e desigualdades sociais
dos alunos. Outras Competéncias sao a lideranca, sintonia; simpatia e percep¢do da
realidade da turma. O que ficou evidenciado € que o didlogo foi citado seja na
entrevista como na situagcdo de aprendizagem como habilidade e competéncia a ser
desenvolvida pelo professor.

Para fortalecer a necessidade de formacao docente em outras dimensodes de
sua vida, por exemplo, na dimensao social, pessoal e de valorizagao de seu ser, é

necessario uma nova visao que remeta a compreensao de que,

€ esse olhar em relagéo ao outro que queremos desenvolver, e tanto
mais na Educacado Profissional e Tecnologica. Um olhar relacionado
ao mundo, principalmente com os alunos, e com os educadores que
justificam nossa inser¢ao social como professores. Queremos mudar
0 angulo de visdo e ter como ponto de partida o professor e nao
apenas como ser humano individual, mas como um ser social em
relacdo, que produz meios de vida junto com os demais, que se
beneficia do conhecimento secularmente acumulado pela
humanidade. Consciente ou ndo desse lado de si mesmo, o professor
se forma no ato de ver e de ser visto, de conhecer e ser conhecido,
de reconhecer e ser reconhecido, no ato de viver e de educar-se para
educar outros seres humanos (CIAVATTA, 2006, p. 41-43).

Mas esta visdo, compreensao e valorizagao de seu construto pelo proprio
professor parece nao muito simples de ser assumida e trabalhada isoladamente de
sua profissdo. Ao afirmar que sua formacao académica ndo contemplou a dimensao
humana para atender aspectos emocionais, costumes e problemas trazidos pelos

alunos para a sala de aula, o professor reduz sua visdo holistica do homem e da
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educacao que o impede de acolher o aluno em todas as dimensdes de sua
existéncia, transformando o ato de educar, de ensinar e aprender a aspectos
meramente técnicos, alheios, desintegrados de sua totalidade voltados para o
executar como se estes fossem maquinas.

Retomando este depoimento afirma-se que em acompanhamento
pedagogico, esta dificuldade € notéria. Para o docente em particular deste curso e
nesta metodologia, a realidade do aluno, as relagdes interpessoais, o hibridismo
parecem necessidades aquém de seu curriculo formativo, sobressaindo-se em sua
pratica pedagogica a formagdo técnica e especifica. Esta sua acédo parece-lhe
normal como normal é ensinar o aluno construir um mapa, fazer uma rosca, apertar
um parafuso e deliberar agdes de automacao.

No terceiro item da Situacao de Aprendizagem foi solicitado aos professores
que listassem pelo menos quatro sugestoes de atividades formativas para trabalhar
o desenvolvimento de Competéncias. Foram listadas, oficinas; palestras; cursos;
orientacdo com profissionais da area de psicologia; aplicacdo de situagdes de
aprendizagem que provoquem discussodes, reflexdo das dificuldades do cotidiano da
sala de aula. Utilizar-se das reunides pedagogicas para oportunizar momentos de
estudo, reflexdo, troca de experiéncia que fortalecam competéncias. Atividades
semelhantes a que esta sendo realizada com este grupo, ou seja, aplicagdo de
situacdes de aprendizagem.

Quanto as competéncias que o professor necessita desenvolver, o P4
destaca a necessidade de trabalhar inicialmente com o aluno, com o que ele dispde
para aprender; valorizar a afetividade e o respeito mutuo, pois o aluno também
contribui para o crescimento do professor enquanto professor. A interdependéncia
do professor, na compreensao de que 0 seu ser pessoal ndo se separa do seu ser
profissional.

Quando entrevistado com relagédo as dificuldade no trabalho com a

Metodologia, um professor assim se exprimiu:

Os alunos trazem o ensino tradicionalista muito enraizado, logo, a
quebra total deste tipo de ensino € demorada; para a aplicagéo desta
metodologia necessita-se de um grande tempo de planejamento; o
trabalho ndo depende somente de um professor e sim de uma equipe,
mas nem sempre todos pensam da mesma forma ou querem a
mesma coisa; primeiramente o professor precisa lidar com as suas
competéncias para depois desenvolvé-las nos seus alunos (P2).
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As dificuldades é sair de um sistema e praticar outro, pois toda
mudancga é inicialmente dificil, porém o resultado para o aluno é
gratificante porque o mercado exige outro perfil do profissional técnico
(P6).

Quanto as facilidades na utilizagédo da Metodologia o professor afirmou

Para os alunos,

que o resultado da aprendizagem fica mais claro tanto para o
professor quanto para o aluno que se tornam mais autbnomos; o
professor por nao ficar no pedestal, como no ensino tradicionalista;
este dispbe de mais tempo para observar de fato se os alunos estéo
aprendendo e podem agir mais rapido. Ao lidar com o saber fazer
verificam se o aluno aprendeu aquilo a partir da gestdo de multiplas
habilidades (P3).

uma das dificuldades enfrentadas com relagdo ao ensino por
competéncia é a falta de tempo em unidades curriculares que exigem
mais dedicagao para o aperfeicoamento do trabalho proposto (A10).

A caréncia ou a inadequagdo de ferramentas em determinadas
praticas dificultava a realizagdo das atividades (A7; A8).

O fato desta metodologia exigir dedicacdo e conhecimento maior do
que a tradicional, ndo favoreceu alguns alunos nas Situacdes de
Aprendizagem que exigiam mais estudo e conhecimento (A9).

Pouco tempo para a compreensao de assuntos com maior
complexidade como programagdo com numeros binarios;
programacao de comunicacao de redes (A 4).

Entendemos a importancia de jogar luzes para clarear e aprofundar as

questdes apresentadas pelos alunos com relacdo a aprendizagem e para tal

recorremos a D. Ausubel, quando escreve que,

A aprendizagem é muito mais significativa a medida que o novo
conteudo é incorporado as estruturas de conhecimento de um aluno e
adquire significado para ele a partir da relagdo com seu conhecimento
prévio. Ao contrario, ela se torna mecanica ou repetitiva, uma vez que
se produziu menos essa incorporagao e atribuigdo de significado, e o
novo conteldo passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de
associagOes arbitrarias na estrutura cognitiva (1998, apud, SANTOS,
2013, p. 53).

Muitos problemas evidenciados no momento da verificagcdo da aprendizagem

tém sua base consolidada em fatores emocionais como, pressao, stress,

desconcentracdo e fatores técnicos que estdo ligados a habilidades do aluno.

Evidente esta que,

para resolver os problemas técnicos, é suficiente o professor montar
estratégias de aprendizagem que forcem o raciocinio ou reforcem as
habilidades, porém para os problemas emocionais, € preciso formar
um elo com o aluno a fim de descobrir suas dificuldades que possam
estar intervindo no processo de aprendizagem (P4).
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Ao encontro desta constatacdo do professor, foi levantada na Situacao de
Aprendizagem, a necessidade do professor desenvolver competéncias relacionadas
a sintonia e empatia com a turma; buscando conhecé-los pelo nome oque facilitaria
a resolugdo de problemas o que relacionado ao fazer pedagogico, o professor
enfatiza que €& necessario desenvolver as Competéncias Pedagogicas, pois a
metodologia mudou de um sistema conteudista para uma aprendizagem por
competéncias. Mudanca esta que requer habilidades e competéncias. Para

responder a estas questdes, P. Perrenoud afirma que,

nao se pode dizer que qualquer formagao continua participe direta e
intensivamente da construgdo de competéncias. Muitos cursos de
aperfeicoamento se limitam a oferecer apenas ingredientes para essa
construgdo, abordando apenas marginalmente as praticas, o que,
alias se pode compreender: é relativamente facil trazer alguma
novidade — ideias, tecnologia, ferramentas-, mas é muito mais dificil
integrar esses aportes a uma gestdo de classe e a um sistema
didatico (PERRENOUD, 1998, p. 4).

Na tentativa de conhecer quais as dificuldades e facilidades encontradas no
processo de utilizacdo da Metodologia SENAI de Educacéao Profissional no curso de
Mecatrénica, na visdo de um professor a constatagdo recai sobre o tentar entender
os motivos que geram as dificuldades de aprendizado e fazer com que o aluno
consiga visualizar os problemas. Achar solugées que fogem do cunho técnico (P2).

Quanto as facilidades, ele afirma nao ter facilidades, porém reconhece que o
resultado do ponto de vista de aprendizado do aluno é muito gratificante para o
professor. Ver um aluno sair de um status “ruim” e passar para o nivel “satisfatorio” e
algumas vezes “6timo” € um dos bragos da metodologia, que resgata algo que em
outras metodologias nao é trabalhado (P2).

Considerando a experiéncia desta equipe na utilizagdo da Metodologia SENAI
de Educacao Profissional, os professores elencaram algumas sugestées visando
melhorias. Primeiramente temos que ter laboratérios adequados a metodologia,
conforme a unidade curricular em processo. O aluno ainda se prende pelo método
conteudista, preocupado com notas, ou seja, trabalhar com conceitos, e esta
mudanga precisa acontecer na cabega do aluno (P4).

Para outro professor, qualquer que seja a metodologia aplicada, para que os

alunos de fato aprendam e desenvolvam competéncias,

€ necessario haver o compromisso de todos quanto a este objetivo unico. Por
isso ela ndo é tdo simples. Muito bonita na teoria, mas complexa na pratica.
Ela envolve uma mobilizagdo do ser pessoal para sustentar o ser profissional,
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seja do aluno, do professor, coordenador, equipe administrativa, pedagogo,
gerente ou qualquer outro sujeito que forme o que chamamos de escola.
Essa mobilizagdo de atitudes, habilidades e até mesmo de competéncias
prévias é considerada uma tarefa ndo muito facil. Talvez a ajuda mutua
contribua para aliviar esta tarefa ardua (P3).

Chegamos ao ponto fundamental e critico de nossa pesquisa que nos remete
ao tema de investigacdo sobre “A formacdo de professores para a Educacao
Profissional mediada pela Metodologia por Competéncias”. Por tudo o que ja foi
escrito, entende-se que para trabalhar com esta metodologia o professor necessita
de formacéao diferenciada, onde desenvolva habilidades e competéncias para poder
exercer sua funcdo como mediador de conhecimentos que ajudem o aluno a
desenvolver competéncias.

Pergunta-se entdo: Quais competéncias o professor da Educagao Profissional
devera desenvolver? Certamente ndo é possivel dar uma receita, mas considerando
os desafios da sociedade, do mundo e do mercado de trabalho, o professor devera
desenvolver competéncias na area de comunicagdo. Saber comunicar-se consigo,
com os colegas e com os alunos evitaria uma série de conflitos.

Competéncias para mediar e resolver conflitos com os alunos; competéncia
para mediar pedagogicamente os conhecimentos e nao apenas conteudos técnicos
especificos. Competéncias para desenvolver ideias e propostas tecnolégicas devido
as mutagdes da tecnologia como ja discutidos ao longo deste capitulo.

Como resultado da entrevista aos professores da escola em questéo,
podemos extrair e delinear além das previamente citadas, algumas competéncias
mais persistentes pela sua importancia. Competéncias pedagdgicas que propiciem
a transferéncia de conhecimentos sejam estes especificos, técnicos ou de qualquer
natureza; Competéncias para dialogar, negociar com os alunos oque diminuiria o
ensino mecanico e instrumentalizado e a aprendizagem estaria respaldada por um
clima confiavel por meio do dialogo; Competéncia para trabalhar em equipe uma vez
que o processo da Metodologia € interdisciplinar; Competéncia para planejar e
organizar as atividades da unidade curricular. Competéncias para lidar com o seu
ser na descoberta e desenvolvimento de Competéncias para poder desenvolvé-las
nos alunos; Competéncias para resolver conflitos em ambientes pedagogicos.

Ao professor € solicitado um conhecimento mais aprofundado de si, de suas

habilidades e competéncias como sugerido pelos professores envolvidos na
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Situacédo de Aprendizagem sobre gerenciamento de conflitos em sala de aula, numa
dimenséao ontoldgica transcendendo os problemas pela agao e reflexao.

Como destacado pelos professores, estes, além da formagao especifica como
bacharéis, necessitam de outros conhecimentos para responder as exigéncias
formativas de profissionais a eles confiados. A partir de tais exigéncias cabe afirmar
que,

A formacdo didatica dos professores da educagao profissional se
baseia na pesquisa da evolugdo histérica das solugdes para
problemas concretos; no acompanhamento da elaboragdo e da
divulgagdo dos conhecimentos tecnologicos; em cenarios que
articulam diversas referéncias com relagdo aos objetos, produtos,
tarefas, meios, materiais, documentos, organizacao e planificagéo de
esquemas; em pesquisas especificas sobre ferramentas
pedagdgicas, uso da informatica educativa, tratamento de textos,
normas técnicas, vocabulario técnico, ambientes e materiais, saberes
praticos e tacitos, transferéncia de tecnologia, julgamentos de valor,
disciplinas e matrizes, curriculo, relagbes com o saber, relagbes de
saberes, atitudes e representagdes, praticas de ensino e de formagao
(MACHADO, 2008, p. 21).

Para tanto como afirma a autora, é importante considerar que os métodos de
ensino-aprendizagem das tecnologias ndo sédo simples reflexos ou derivados do
conhecimento tecnoldgico ou pedagdgico, pois eles também fazem parte do
conjunto das regras que conduzem as descobertas, invengdes e resolugdo de
problemas tecnoldgicos. Na formagéo dos professores para a educagao profissional,
€ fundamental trabalhar diferentes formas de realizacédo da transposicao didatica dos
conteudos especificos considerando a complexa diversidade apresentada por esta
modalidade educacional e pelas dimensdes econdmicas, sociais e culturais das
demandas dos contextos profissionais para os quais se formam os alunos.

Portanto, é desejavel que, além da experiéncia profissional articulada a area
de formacéo especifica, saiba trabalhar com as diversidades regionais, politicas e
culturais existentes, educar de forma inclusiva, contextualizar o conhecimento
tecnolégico, explorar situagcbes-problema, dialogar com diferentes campos de
conhecimentos e inserir sua pratica educativa no contexto social, em todos os seus
niveis de abrangéncia, conclui a autora.

Pelo o exposto por L. R. S. Machado, esta formacdo devera gozar de uma
amplitude de conhecimentos que permita ao docente desenvolver sua pratica

pedagogica de maneira tal, que nos processos de ensino pelo professor e de
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aprendizagem pelo aluno, suas agdes se complementem no atendimento ao aluno
em completeza para o desenvolvimento de competéncias.

Do aluno, futuro profissional, quando estiver no mercado de trabalho, se
exigira uma atuagao de qualidade, competente, que ele seja capaz fazer bem feito o
seu trabalho. Por exemplo, ao operacionalizar uma maquina, ao criar um programa,
apertar um parafuso com a consciéncia social, econémica, politica de sua agao
profissional. A competéncia de ensinar, o professor devera desenvolver e o aluno a
competéncia de aprender, saber fazer numa atitude pensada, refletida.

Neste contexto vale refletir na profundidade do poema de Fernando Anténio
Nogueira Pessoa (1888-1935) quando escreve: “Para ser grande, sé€ inteiro: nada
teu exagera ou exclui. Sé todo em cada coisa. Pde quanto €s no minimo que fazes.
Assim em cada lago a lua toda brilha, porque alta vive”.

Desta maneira, a aplicagao da Metodologia SENAI de Educagao Profissional,
no curso Técnico em Mecatrénica prossegue por alguns meses ainda, e novas
turmas do curso Técnico estdo aos poucos sendo inseridos nesta metodologia e
certamente fardo novas experiéncias, sejam os professores como os alunos.

Para responder a sua missao de formacado para a industria, e reforcar a
preocupacgao com a formagéo seja do professor como de demanda especifica, A. B.
Araujo (2008, p. 79-80) ao desenvolver a tematica Educacéo tecnoldgica para a
industria brasileira, afirma que o SENAI se mantém em permanente sintonia com
instituicdes ligadas a educagao profissional de todo o mundo, trouxe de diversos
paises exemplos valiosos de universidades tecnoldgicas e vem realizando esforgos
junto ao Ministério da Educagao para apoio a pesquisa, a acordos bilaterais e a pos-
graduagao em diversas areas profissionais, para garantir uma educagao superior de
qualidade e adequada as necessidades do sistema produtivo por perceber que nos
ultimos anos deveria investir em uma modalidade de educagao superior que
atendesse as necessidade atuais do Brasil.

Apos realizar estudos de prospecgdo e de demandas por educagao
profissional e tecnoldgica, decidiu pela manifestacdo unanime de sua equipe,
reunindo profissionais de todos os Departamentos Regionais, submeter ao seu
Conselho Nacional proposta de prioridade para a oferta de cursos de graduacéao e
pos-graduacgao em tecnologia, ao considerar sua participagdo na educagao superior.

O Conselho Nacional do SENAI aprovou a proposta e, para manter a unidade de
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atuacdo na Rede SENAI, baixou resolugao contendo as diretrizes para a educacao
superior, elaboradas e validadas, com participacdo de especialistas dos 27
Departamentos Regionais, as Diretrizes sdo lancadas.

O interesse do SENAI pela educagéao profissional tecnoldgica de graduagao e
de pos-graduagdo € o reconhecimento pela precedéncia do desenvolvimento
tecnolégico em relagéao a producao cientifica, em termos de beneficios econémicos e
sociais para o pais, apoiando o desenvolvimento industrial e o aumento da
competividade da industria nacional no contexto globalizado afirma o autor em
questao.

Os cursos de graduacao tecnoldgica do SENAI sao distribuidos em seis areas
de conhecimento, tendo maior destaque nas areas de controle de processos
industriais e produgédo industrial, como se pode ver: Controle e processos industriais;
Informacdo e comunicagao; Producdo cultural e design; Producdo alimenticia;
Producédo industrial; Ambiente, saude e seguranga. As demandas e as tendéncias
sao traduzidas em termos de competéncias, habilidades, atitudes e valores que, por
sua vez, orientam a elaboracéo do desenho curricular (ARAUJO, 2008, p. 81).

Fundamentada na metodologia de formacdo por competéncias, cujos
principios sdo flexibilidade, aprendizagem significativa, integracdo entre teoria,
pratica e avaliagdo, a proposta pedagdgica utilizada pelo SENAI afirma o autor
citado, foi distinguida pela Associagao Brasileira de Mantenedores de Ensino
Superior.

A formacgao de tecndlogos pelo SENAI estabelece um importante elo entre o
mundo do trabalho e a instituicdo formadora. Os cursos oferecidos integram as
competéncias laborais requeridas pelas empresas a preparagao do profissional para
uma realidade em constantes mudangas que exigem formacgdo ao longo da sua
atividade. Observa-se, na educacgao tecnolégica — graduagdo e pos-graduagao —
demandada pela industria, a perspectiva de uma educacao profissional ampliada,
alinhada ao desenvolvimento industrial e a vertente de cidadania qualificada para a
sua plena realizagao (/bidem, p. 81-82).

Ao professor, este sujeito que ao longo da histéria da educagdo como fomos
descobrindo nesta pesquisa, cabe a mais nobre de todas as empreitadas: a missao

de autoformar-se para ajudar a formar os futuros profissionais para a vida. No
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entanto, ele necessita de condicdes basicas dentre as quais sua formacdo é

prioridade.
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NA FORMAGAO DE PROFESSORES, UM OLHAR NA ATUALIDADE NA
CONSTRUGAO DE COMPETENCIAS

O Tempo, semelhante a um rio, transportou até nds as coisas leves e
infladas deixando afundar as sélidas e pesadas. E preciso deixar de
lado “os ventos leves da esperanca’ e aprofundar as razdoes que nos
autorizam a alimenta-la.

Paolo Rossi

As proposicoes desta pesquisa nos remetiam a trilhar um caminho por muitos
conhecidos em sua superficie, por poucos desbravados nas aguas profundas, e
pelas pesquisadoras, um desafio a navegar. Na tessitura desse viajar muitos foram
0s viés que poderiamos ter abarcado e nos agarrado, porém discorrer sobre
formacéao de professores ndo € uma pesquisa se considerarmos que as nuancgas dos
didlogos construidos entre os sujeitos que ao longo da histdria, em certas instancias,
se contradiziam, discordavam, eram dissonantes e por vezes se perpetuaram.

Quando dizemos dialogos, estamos falando de relagdo, de conversa, de
dinamicidade e até de inovacdo. Porém, construir educacdo, conhecimentos,
saberes dos mais variados, como discutido nesta pesquisa ndao € simplesmente
detectar fatos certos ou incertos, da-lhe nova roupagem, mascarando seus
resultados frutos de um percurso nao trilhado. Como escreve Paolo Rossi em sua
obra Naufragios sem espectador, “é@ preciso deixar de lado ‘os ventos leves da
esperanga’ e aprofundar as razbes que nos autorizam a alimenta-la” (1923, p. 28).
Adentrar no @amago das questdes para fortificar as conquistas e os empreendimentos
que buscamos ao decidirmos sair do porto e partirmos para a pesquisa.

Aprofundar, eis o que nos impulsiona como pesquisadoras. Significa que
temos consciéncia que o conhecimento ndo se finda, ndo se conclui, ndo é algo
acabado. Prosseguir na investigagdo sobre a formagdo de professores por
Competéncias, tema que proporcionou em todos os capitulos revisitar no tempo e na
histéria desde a formacédo de professores no Brasil, como em outros paises seu
percurso histérico como no Capitulo I; A formacao de professores no Brasil para a
Educacgao Profissional no Capitulo Il tema tao especifico e importante na histéria da
educacédo para o qual os vestigios referenciais sdo poucos. A proposta de discussao
do Capitulo Il sobre as Competéncias: da sociedade industrial ao curriculo por

competéncias demandou um olhar contemplativo para percorrer nas entrelinhas de
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suas conceituagoes, definicdes e pratica o que de mais precioso existiu e ainda
existe como arcabouco para a formagao de professores em pleno século XXI,
conhecido como o século das habilidades e competéncias tecnologicas.

A pesquisa demonstra que a formacdo de professores e de futuros
profissionais por Competéncias ndo é coisa do passado, ela é atual e real e que
ninguém dela pode prescindir, pois para desenvolver qualquer tarefa precisamos ser
competentes e como ser competentes se em nossa formagao académica desde a
educagao basica ao ensino superior ndo desenvolvemos uma educagcido ou um
ensino por Competéncias? Certamente fez-se necessario desenvolvemos um olhar
minucioso e critico ao discorremos sobre as Competéncias por ser o cerne da nossa
pesquisa.

Quando afirmamos que ninguém pode prescindir do ensino por
Competéncias, tomamos como elemento para reflexdo o Exame Nacional do Ensino
Médio como explicitado no Capitulo IV, que € um exame por Competéncias.

Em agosto de 2015, no Instituto Federal do Rio Grande do Norte ocorreu o I
Coléquio Nacional sobre a Produgcdo do Conhecimento em Educacgao Profissional:
Plano Nacional de Educagdao em abordagem sobre as Competéncias, no qual nos
reportamos as reflexdes propostas por M. Ciavatta, com vasta literatura sobre
Educacgao Profissional, ao afirmar que: “Os professores ndo sabem trabalhar por
Competéncias porque competéncia € um contexto geral, € do ser humano, sao as
varias habilidades e nao se atribui somente para o trabalho, para ajustar parafusos,
ou para ajustar linhas de montagem como nas industrias”.

Referia-se aos meados dos anos 90 periodo em que o Brasil aderiu ao
ensino por Competéncias. Muitas interrogacdes e resisténcia quanto ao ensino por
Competéncias neste periodo. Os professores de fato ndo haviam sido preparados
para desenvolver um ensino baseado em Competéncias e com tamanha
complexidade, a final nos questionamos: Para que ensino foram preparados os
professores? Mas, retomando as Competéncias, como fazer isso com o aluno se ele
nao é uma maquina, nao é um parafuso? Se a escola ndo o prepara para uma
fabrica? A industria se apropriou do modelo por Competéncias para dirimir tempo e
custos visando o lucro. N&o obstante tais imbricagdes, o ensino por Competéncia
nao desapareceu e deve continuar, porém a questao que se coloca é sobre a que

ser humano a escola vai conduzir esta proposta? Na vida, precisamos ser
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competentes em tudo, até mesmo nas atividades corriqueiras do nosso dia-a-dia,
quanto mais em nossas atividades laborais.

As questdes sobre as Competéncias levantadas no Capitulo Ill prosseguiram
e se materializaram no Capitulo IV quando o eixo principal da discusséo foi a
Formacado de Professores por Competéncias no contexto nacional e internacional
onde apresentamos experiéncias com base em Competéncias no Brasil e em outros
paises. Experiéncias exitosas de implementacéo e de utilizagdo da Metodologia com
base em Competéncias na formacao de professores e alunos do SENAI em Santa
Catarina e em Manaus.

Mas, a pergunta que ecoa se refere a quais Competéncias o professor precisa
desenvolver em sua formacéao para poder desenvolver em seus alunos na Educacao
Profissional ou em outro segmento de ensino. Sem pretender transcrever os
resultados das entrevistas com alunos e professores apontamos o dialogo, a
comunicagao, a capacidade de gerenciar conflitos na préopria vida e em sala de aula;
autoridade relacionada a lideranca; mediacdo de conhecimentos; resolucdo de
problemas; criatividade na inovacgao e saber trabalhar em equipe.

Para ajudar a desenvolver Competéncias, € necessario que o professor tenha
desenvolvido ou esteja em processo de desenvolvimento de Competéncias. Pelas
entrevistas, percebemos que uma das barreiras para se trabalhar com
Competéncias deve-se ao fato de ela ser muito trabalhosa, exigir planejamento das
agdes num contexto interdisciplinar. Além do acompanhamento individualizado do
aluno considerando que as salas de aulas ultrapassam o numero exigido para este
tipo de trabalho. Na média, seriam vinte alunos.

Para realizar uma educagéo ou um ensino por Competéncias consistente, &
imprescindivel levar a sério a formacdo dos professores, da equipe técnica e
pedagogica; gerentes e que a gestdo da escola abrace a causa uma vez que as

bases do sucesso deste trabalho € também o trabalho em equipe.
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APENDICE - A
ENTREVISTA - ALUNOS

PESQUISA SOBRE A METODOLOGIA SENAI DE EQUCAQAO PROFISSIONAL -
METODOLOGIA POR COMPETENCIAS

CURSO TECNICO EM MECATRONICA

Prezado aluno (a),

Vocé esta sendo convidado a participar de uma entrevista que faz parte de
minha Dissertagdo de Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldégico do Instituto
Federal de Educacgéao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas com o tema: A formagéo
de professores para a Educacédo Profissional e Tecnolégica mediada pela
Metodologia por Competéncia a partir dos anos 70. Solicito sua colaboragdo em
responder as questdes desta entrevista referente a aplicabilidade da Metodologia
SENAI de Educacgado Profissional por Competéncia em seu curso Técnico de
Mecatronica nos anos de 2014/2015. Sua contribuicdo sera de grande ajuda na

investigacao ser realizada. Obrigado.

1. Qual a diferenga da metodologia de sala de aula que vocé ja experimentou
até o Ensino Médio para a Metodologia por Competéncia vivenciada no curso
de Mecatrénica no SENAI?

2. Quais aspectos da aplicabilidade da Metodologia SENAI de Educagéao
Profissional mais chamou a sua atencao e favoreceu a sua aprendizagem?

3. E quais aspectos favoreceram menos esta aprendizagem?

4. Com relacdo ao sistema de avaliacao (situacdo de aprendizagem), quais
aspectos vocé poderia destacar?

5. Como vocé avalia a atuagao do professor na aplicabilidade da Metodologia
SENAI de Educacao Profissional no desenvolvimento de Competéncia?
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APENDICE -B

ENTREVISTA - PROFESSORES

PESQUISA SOBRE A APLICAGAO DA METODOLOGIA SENAI DE EDUCAGAO
PROFISSIONAL — METODOLOGIA POR COMPETENCIAS

CURSO TECNICO EM MECATRONICA

Prezado (a) professor (a)

Venho por meio desta solicitar sua valiosa contribuicdo no que diz respeito a
sua formagédo enquanto profissional da Educacao Profissional e Tecnoldégica que
atua na Metodologia SENAI de Educagado Profissional na aplicabilidade da
Metodologia por Competéncias. Sua participagdo sera de grande valia na minha
pesquisa de mestrado com o tema: A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL MEDIADA PELA METODOLOGIA POR
COMPETENCIAS A PARTIR DOS ANOS 70 — linha de pesquisa 1 — Formacdo de

Professores no Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia. Obrigado.

1. Qual a sua formacéao anterior como profissional?

2. Para atuar na Metodologia SENAI de Educagdo Profissional com a
Metodologia por Competéncias vocé recebeu formacao especifica? Se sim,
como, em quais circunstancias e em qual modalidade? EAD; participagao na
Olimpiada do Conhecimento, ou em outras formas? Quais?

3. Além das competéncias técnicas quais competéncias o docente deveria
desenvolver para aplicabilidade desta metodologia?

4. Na aplicabilidade da Metodologia por Competéncias quais foram as
dificuldades encontradas no processo e quais facilidades?

5. Em decorréncia da experiéncia na aplicabilidade desta metodologia quais
sugestbes (de que ordem) vocé daria para a resolugdo de problemas que
poderiam dificultar a aprendizagem significativa dos alunos, futuros
profissionais?

6. Qual o papel da escola na funcionalidade da metodologia?

7. Vocé acredita na aprendizagem do aluno mediada pela Metodologia por
Competéncia?
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ROTEIRO PARA ELABORAGCAO
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PRODUTO DA DISSERTAGAO
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1 Apresentagao

Roteiro para a elaboragdo de Situacdo de Aprendizagem é o produto da
dissertagdao “A Formacao de Professores para o Ensino Profissional e Tecnoldgico
mediado pela metodologia por Competéncias — a partir dos anos 70” apresentada ao
Programa de Po6s-Graduagdo do Instituto Federal de Educagado, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas para obtengao do titulo de Mestre da Linha de Pesquisa 1-
Processos Formativos de Professores no Ensino Tecnoldgico.

A ideia do produto surgiu e foi amadurecendo ao longo da pesquisa de campo
com estudantes e professores do curso Técnico em Mecatrénica de uma escola do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial SENAI — DR/AM em Manaus na
utilizacdo da Metodologia SENAI de Educacéo Profissional. Por esse motivo, este
texto tem por base conceitual a Metodologia SENAI de Educacéao Profissional, 2013.

Por tratar-se de uma atividade que objetiva observar, avaliar e mensurar o
conhecimento do estudante na resolugdo de problemas de aprendizagem, ordem
pratica e profissional, esta se aplica também a formacgao de professores neste caso
especifico da Educagédo Profissional e Tecnoldgica de varios cursos da mesma
escola, por responder a uma das questbes investigativas da pesquisa: Quais
Competéncias o professor (a) devera desenvolver em sua formagado e com quais
estratégias formativas?

“‘Desenvolver Competéncias para gerenciar conflitos em sala de aula” foi a
Situagcdo de Aprendizagem aplicada com a participagdo de seis professores dos
cursos Técnicos de Administracdo, Eletroeletrénica, Informatica, Automacao e
Mecatrénica. A pesquisadora organizou o grupo, orientou a atividade mediando a
discussao. Seguindo o roteiro da Situacdo de Aprendizagem, a discussao foi fluindo
e foram surgindo elementos que remetiam ao objeto de nossa pesquisa e
delineavam o produto.

Na organizagdo do roteiro, apresentamos o conceito de situagédo de
aprendizagem no desenvolvimento de habilidades e competéncias; passos para a
sua organizacado; fase de planejamento; elementos necessarios para a sua
elaboragao; a contextualizagdo; as caracteristicas da situacdo de aprendizagem e
um roteiro elaborado da situagdo de aprendizagem utilizada com os professores

durante a pesquisa; referéncias.



2. Como organizar Situagoes de Aprendizagens: Das conceituagoes

Na abordagem sobre o processo de ensino e de aprendizagem faz-se
necessario recorrer a estratégias diferenciadas de ensino que objetivem a
construgcdo do conhecimento, apoiadas nas tecnologias. Entre tais estratégias
utilizadas algumas se destacam no campo educacional que s&o as que propdem a
interacdo e o desafio aos estudantes. Inovar € a palavra. Passar de um agente
educacional para um mediador do processo de ensino e de aprendizagem é

reconhecer que,

A educagao como interatividade contempla tempos e espagos novos,
didlogo problematizagdo e produgdo propria dos educandos. O
professor exerce a sua habilidade de mediador das construcdes de
aprendizagem. E mediar é intervir para promover mudangas. Como
mediador, o docente passa a ser comunicador, colaborador e exerce
a criatividade do seu papel de coautor do processo de aprender dos
alunos (HANZE, 2007, p. 1).

A abordagem construcionista de S. Papert (1990,1994), acrescidas com as
contribuigdes das analises de J. A. Valente (1993;1996) e M. E. B. Almeida (2000),
pode ser considerada uma referéncia extremamente importante para alicercar e
orientar o desenvolvimento de situagdo de aprendizagem integrando as Tecnologias
da informagao e comunicagéo na pratica pedagogica do professor.

Antes de partirmos para a organizagdo de uma Situagdo de Aprendizagem
convém lembrar o seu conceito no desenvolvimento de habilidades e competéncias.
Entende-se por Situacdo de Aprendizagem (SENAI/DN, 2013), um conjunto de
acdes que planejadas pedagogicamente favorecem aprendizagens significativas, por
meio da utilizagdo de Estratégias de Aprendizagem Desafiadora como Situagéo
Problema, Estudo de Caso, Projeto, Pesquisa Aplicada e diferentes estratégias de
ensino como, por exemplo, exposi¢ao dialogada ou mediada, demonstragao, estudo,
visitas técnicas, entre outras.

Neste sentido, as Situagdes de Aprendizagem devem ser,

Contextualizadas, ter valor sociocultural, evocar saberes, estimular
criatividade e mobilizar a solugdo de problemas, a testagem de
hipéteses e a tomada de decisdo, desenvolvendo no aluno as
capacidades que sustentam as competéncias definidas no Perfil
Profissional (SENAI/DN, 2013, p. 123).

Como descrito, trata-se de um conjunto de situagbes que planejadas

favorecem aprendizagens. O primeiro passo entdo sera o de planejar as agbes. Em



que consiste esse planejamento? Apontaremos alguns passos importantes para o
planejamento. Ressaltamos que as Situagdes de Aprendizagem, sao estratégias
utilizadas para melhorar a aprendizagem do aluno na mediagdo dos conhecimentos
mediados também pelas atividades praticas. Elas sdo aplicaveis a qualquer
segmento de ensino desde a Educacéao Infantil ao Ensino Superior.

Nesse sentido, as Situacbes de Aprendizagem devem proporcionar a
oportunidade do aprender fazendo de modo a mobilizar o estudante afetiva e
cognitivamente para que ele reconhega o real significado daquilo que esta sendo
aprendido.

Existem varias maneiras de utilizar-se de uma Situagdo de Aprendizagem
para mediar e avaliar os conhecimentos dos alunos ou de outros grupos. Palestras,
aulas expositivas, dindmicas como, por exemplo, a dindmica do Cochicho
apresentada por Celso Antunes e as narrativas de seu encontro com um menino no
elevador de seu prédio em Novas situacbes de Aprendizagens, disponivel em:
<https://youtu.be/o8sDu5EYr74>. O menino estava muito apressado e quando
indagado sobre o motivo de sua pressa ele respondeu: “E que hoje é dia de
Alexandre”. Que histéria é essa de dia de Alexandre? E que o professor Alexandre
sabe dar aulas de varias maneiras, aulas espetaculares. Marquei com o meu grupo
e preciso passar os assuntos antes da atividade. Alexandre tinha alcangcado néao
somente o aprendizado, o cérebro, a emocdo, mas também o coragcdo de seus
alunos e essa era uma forma de homenagea-lo, concluiu Celso Antunes.

Como podemos verificar, as Situagdes de Aprendizagem s&o aplicaveis a
qualquer nivel de ensino, pois um de seus objetivos por tratar-se de uma estratégia
de ensino é também dinamizar as aulas, torna-las mais atrativas, interessantes e
significativas ao estudante.

Elas também podem ser desenvolvidas ndo somente em cursos completos,
mas em uma ou mais disciplinas desde que respeitadas as etapas para atingir seus
objetivos. Por exemplo, a partir da organizacéo interna de uma Unidade Curricular’
sob a responsabilidade do professor que devera definir um conjunto de agbes para
planejar as Situa¢des de Aprendizagem. Inicialmente deve selecionar e organizar os

fundamentos, as capacidades ou competéncias a serem desenvolvidas e o0s

! Disciplina.



conhecimentos (conteudos) que de acordo com seus critérios sdo adequados para a
situacao de aprendizagem que sera desenvolvida.

Cada detalhe deve ser bem analisado, pois os conteudos das unidades
curriculares sao trabalhados de forma interdisciplinar buscando a construgao
globalizada das partes. Seu desenvolvimento e aplicacdo € um desafio para os
professores, assim como para os estudantes, que aprendem através de praticas
muito proximas da realidade das empresas. Este aprender fazendo permite que os
estudantes produzam, questionem, pesquisem, criem, compreendam, interpretem e
descubram novos conhecimentos. Por isso, com base no construcionismo, uma

situacao de aprendizagem deve,

Propiciar ao aluno a vivenciar agdes reflexivas, que possa favorecer
tanto aprender-com, como aprender-sobre o pensar. Isto significa que
o0 aluno deve aprender-fazendo (colocando a mao na massa) e
construindo algo que lhe seja significativo, de modo que posso
envolver-se afetiva e cognitivamente com aquilo que esta sendo
produzido. E importante que o produto seja algo tangivel e passivel
de ser feito e compreendido pelo aluno-produtor; algo que permita ao
aluno reconhecer durante o processo de produgdo, uma utilidade
imediata para aquilo que esta sendo feito e aprendido (FREIRE;
PRADO, 1995, p. 3).

Ao planejar as Situacdes de Aprendizagem, (SENAI/DN/2013), o professor
devera considerar a carga horaria da unidade curricular e o nivel de complexidade
dos fundamentos, capacidades e conhecimentos que precisara desenvolver bem
como todas as informacdes coletadas anteriormente referentes aos alunos e a sua
pratica docente uma vez que de acordo com o planejamento da situagdo de
aprendizagem, esta podera ser desenvolvida em varias etapas.

Nesta etapa o professor fara a escolha dos recursos didaticos, definir os
ambientes pedag(')gicos2 onde sera aplicada a situagao de aprendizagem; selecionar
os instrumentos e as técnicas de avaliagdo. Ao término desse processo, o professor
devera consolidar o planejamento da unidade curricular em um plano ou ficha que
registre todas as decisdes tomadas e este plano da unidade curricular sera o
norteador do desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem. Os
processos de ensino e aprendizagem sao planejados em duas etapas:
Contextualizagdo para a pratica docente e Elaboracdo das Situagdes de

Aprendizagem.

2 Por ambientes pedagodgicos entende-se: sala de aula, laboratérios, biblioteca, espagos em

empresas, espacos nao formais, dentre outros.
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A preparacdo dos professores no dia a dia em sala de aula é muito
importante, pois permite trabalhar de maneira planejada, organizada e integrada
propiciando aos estudantes maior envolvimento nas atividades propostas na
construcao efetiva do conhecimento. As situacbes de aprendizagem devem fazer
parte do planejamento das atividades escolares no inicio do semestre letivo, quando
os professores se reunem para discutir o planejamento e entdo definir as situagdes
de aprendizagem para cada turma/semestre baseado nas competéncias requeridas
pelo moédulo ou disciplina e, a partir delas sao listadas as atividades, resultados
esperados e os critérios de avaliagdo como mencionados neste roteiro. No
planejamento e elaboracdo de Situagcbes de Aprendizagem € necessario ter

presente:
3 A contextualizagao para a pratica docente que consiste na:

i) Apropriagao do Projeto ou Proposta Pedagdgica e do Regimento Escolar;
ii) Apropriacao do Plano de Curso;

iii) Obtencao de informagdes sobre as caracteristicas dos alunos.
4 Para a elaboracgao da Situagao de Aprendizagem sera necessario a:

i) Selecdo e organizagcdo dos fundamentos técnicos e cientificos e ou das
capacidades técnicas, sociais, organizativas e metodoldgicas.

i) Selegao e organizagao dos Conhecimentos.

i) Selegcao e planejamento de Estratégia (s) de Aprendizagem Desafiadora

iv) Proposigao de critérios de Avaliagao.

v) Definicdo de Estratégias de Ensino.

vi) Definicdo das interven¢des mediadoras.

vii) Selecao ou elaboracéo de recursos didaticos e outros recursos necessarios.

viii)  Selecdo de ambientes pedagdgicos para a aplicacdo e desenvolvimento

da Situagédo de Aprendizagem

iX) Selecao de técnicas e instrumentos de avaliagéo.

x) Consolidagdo do planejamento da Unidade Curricular e registro das decisbes
tomadas® (SENAI/DN, 2013).

3 Cfr. SENAI/DN, (2013, p. 118-122).
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Para que as Situagdes de Aprendizagem possuam valor pedagogico e sejam
significativas T. Weisz & A. Sanchez (2002), elas devem reunir alguns requisitos
como: (i) mobilizagao do que os alunos sabem e pensam sobre o que sera ensinado;
(i) resolucao de problemas e tomada de decisdes; (iii) maxima circulagdo de
informacao possivel, obtida a partir da organizacao da Situagao de Aprendizagem
pelo docente; (iv) manutencédo das caracteristicas de objeto de conhecimento que
possui utilidade e significado para o trabalho e para a vida, sem se transformar em

objeto escolar vazio de significado.

5 Caracteristicas da Situagao de Aprendizagem

No planejamento e organizagdo da Situagdo de Aprendizagem é importante ter
presente que estas possuem caracteristicas e que devem ser consideradas como

descritas no quadro 1.

Quadro 1: Caracteristicas da Situagdo de Aprendizagem

i) Significado para o trabalho e para a vida pratica
ii) Incentivo ao pensamento criativo

iii) Circulagao de informacao

iv) Resolugao de problemas

v) Motivagao do aluno

vi) Mobilizagdo de saberes

Fonte: SENAI/DR, 2013, p. 123

Ha de se ressaltar que o resultado esperado de cada situacdo de
aprendizagem proposta seja adequado a contextualizagdo e ao desafio proposto,
possivel de ser alcangado e compreendido. Na Metodologia por Competéncias os
critérios de avaliagdo sdo qualitativos e quantitativos e de mensuragcéo conceitual,
sendo o aluno avaliado também com os critérios de atendimento ao seu
desenvolvimento na Situacdo de Aprendizagem com: SIM/ EM PARTE/ NAO, que
poderao ser transformadas para numeros. Neste roteiro, por tratar-se de formacao

de professores e ndo haver necessidade de conceitos ou notas mensurou-se o
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alcance dos objetivos quanto a identificacdo e desenvolvimento de competéncias no
gerenciamento de conflitos em sala de aula com prospecto para a formacéo.

Nesta perspectiva, € possivel aproximar a base conceitual sobre o
planejamento das Situagdes de Aprendizagem dialogando com a proposta sobre
Alinhamento Construtivo proposto por J. Biggs e C. Tang (2011), que pode ser
entendido como uma forma de planejar o ensino de tal modo que as agdes de
ensino e avaliagdo estejam cuidadosamente alinhadas e, os estudantes sejam
engajados ativamente para o alcance dos resultados pretendidos da aprendizagem

uma vez que,

O Alinhamento Construtivo baseia-se em questées como: “O que eu
pretendo que meus alunos sejam capazes de fazer depois do que eu
ensinei e que eles ndo podiam fazer antes? Em que nivel eles sédo
capazes de fazer? Como fago para promover atividades que irdo
ajuda-los a alcancar os resultados pretendidos da aprendizagem?
Como posso avalia-los para ver se eles alcangaram tais resultados?”
(BIGGS; TANG, 2011, apud MENDONCA, 2015, p. 110).

A aproximagdo que vemos nas duas propostas, planejar Situagdes de
Aprendizagem e Planejamento Construtivo e que permite o didlogo acontece na
concepcao de ensino e na praxis do professor, que nao inicia pensando sobre o que
ele vai ensinar, mas sobre quais resultados ele pretende alcancar com o seu ensino.
Ou o que ele deseja que os estudantes aprendam. [...]. Vemos entdo que J. Biggs e
C. Tang (2010), chamam a atengao para o fazer, isto é, para a necessidade dos
estudantes estarem ativos ao invés de passivos. Quando os alunos participam de
uma palestra, sua atuacao é passiva, consistindo em receber informacdes e ndo em
fazer, construir. Do mesmo modo, as Situagdes de Aprendizagem (SENAI, 2013),
permitem ao estudante o desenvolvimento de habilidades e capacidades que de
certa maneira os mantem ativos, engajados no fazer pratico dos conhecimentos.

Para envolver os estudantes em situacdes nas quais eles possam ser ativos, é
necessario que o professor elabore atividades de ensino e aprendizagem [...] para

este fim. Para tanto,

Estas atividades devem possibilitar aos estudantes construirem os
conhecimentos e desenvolverem as habilidades necessarias para
alcancar os objetivos pretendidos da aprendizagem. Da mesma
forma, é necessario que o professor planeje as tarefas que os
estudantes terdo que realizar por meio das avaliagbes. (BIGGS;
TANG, 2010, apud MENDONCA, 2015, p. 111).

Para alcangar tais objetivos, ao planejar a Situacdo de Aprendizagem, o

professor, precisa responder a cinco questdes fundamentais:
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O QUE? Selecao e organizagao dos fundamentos e capacidade
Selecao e organizagao dos Conhecimentos
PARA Proposicao de critérios de avaliagao
QUE? Selecao de Instrumentos e Técnicas de Avaliagao
Selecdo e planejamento de estratégia de aprendizagem
9
weliifex Desafiadora
Definicdo de outras estratégias de ensino
Definicao das intervengdes mediadoras
COMO
QUE?

Selecao e elaboragao de recursos didaticos e outros necessarios

ONDE? Selegao dos ambientes pedagdgicos (SENAI/DN, 2013, p. 124)

Na sequéncia apresentaremos a Situacdo de Aprendizagem aplicada aos
professores da escola onde aconteceu a pesquisa. Diante do exposto, podemos nos
perguntar: Existe semelhanga entre a elaboragdo de uma Situagao de Aprendizagem
para estudantes e Situagdo de Aprendizagem para a formagédo de professores? A
diferenca esta nos sujeitos, no foco do ensino e nos objetivos a serem alcancados,
porém as estratégias utilizadas visam sempre a formacdo, o crescimento dos
sujeitos. Cabe ao formador, pedagogo, conhecer o contexto de seus professores, de
sua escola e planejar suas estratégias formativas, ndo existindo uma regra para a
elaboragcdo da Situagdo de Aprendizagem uma vez que o0 que se busca é a
resolugao de problemas para uma aprendizagem com maior qualidade.

Na formagao de professores a aplicagéo de Situagbes de Aprendizagem cria
possibilidades de aproximacgao, interagao entre a equipe de professores, superando
a ideia de isolamento nos problemas de sala de aula, nas dificuldades e abre ao
didlogo, ao estudo e a discussdo, pois esta remete o professor a busca de
argumentos e fundamentagao teorica sobre as questdes em foco.

Para tanto se faz necessario que as Situagdes de Aprendizagem sejam

fundamentadas teoricamente para suscitar credibilidade investigativa.
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Quadro 2: Plano de Situacdo de Aprendizagem

6 PLANO DE SITUAGAO DE APRENDIZAGEM
Competéncias para gerenciar conflitos em sala de aula

Curso: Formacgao de professores para a Educacgao Profissional e Tecnoldgica

Unidade Curricular: Situacdo de Aprendizagem - | Carga Horaria: 4h
oficina

Aplicador (a): Maria do Carmo Ferreira de Andrade

Objetivo: Formar professores por Competéncias para o ensino profissional e tecnoldgico
para o gerenciamento de conflitos em sala de aula por Situagado de Aprendizagem.

Data de inicio: 11.09.2015 | Data de término: 14.09.2015

Titulo da situacéo de aprendizagem: Competéncias para gerenciar conflitos em sala de
aula.

Estratégia da situagado de aprendizagem: (x) Situagao-Problema ( ) Projeto () Pesquisa ()
Estudo de Caso.

Contextualizagao da Situagao de Aprendizagem

Toda a histéria da humanidade foi e € marcada por uma série de conflitos: politicos,
econdmicos, sociais, religiosos, que é uma realidade sempre presente nas relagcdes
humanas. Originam-se na diversidade de pontos de vista entre pessoas, na pluralidade de
interesses, necessidades e expectativas, na diferengca entre as formas de agir dos
envolvidos. Os espagos onde ocorre maior numero de conflitos entre pessoas, sao os
ambientes de convivéncia diaria, entre eles, a sala de aula.

Uma das propostas de solugao para o conflito € a negociacédo. Negociar é a arte de
compreender a pluralidade de opinides e saber acordar entre as partes, de maneira que
todos saiam ganhando. Em sala de aula, os conflitos sdo inerentes a propria natureza das
atividades e, principalmente da convivéncia diaria. A Gestao de conflitos Aninger (2014),
refere-se ao gerenciamento de problemas disciplinares e comportamentais e das relagdes
intra e interpessoais. Rolando é professor no curso Técnico de Automacgao Industrial numa
turma com 25 alunos, faixa etarias, formacdo académica e experiéncias profissionais
diferenciadas. Suas aulas quase sempre sao interrompidas para mediar situagdes
conflituosas de varias naturezas e pela nao aceitagao da metodologia utilizada em sala de
aula que gera conflito no relacionamento entre as partes.

Os alunos manifestam as dificuldades com varias reagdes. Vao ao banheiro, atendem
ao celular, baixam a cabega na carteira; sonoléncia; resistem a realizar as atividades
propostas, recusam-se a copiar da lousa e ler os slides. Alguns alunos chegam a sala de

aula com problemas pessoais que agem como barreiras para o aprendizado. Quando
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questionados reagem de maneira agressiva. O professor percebe que estas questdes
estdo comprometendo o aprendizado e a relacéo reciproca. Ele se questiona: O que esses
alunos querem mais? Preparo bem minhas aulas, explico os conteudos com recursos
didaticos, peco que leiam a apostila. Tento ser flexivel, porém sem descumprir as normas
escolares e ndo obstante ndo sou bem aceito pela turma. A escola tem a responsabilidade
com a formacao do perfil profissional do aluno.

Onde esta o problema? Nao sou pedagogo e nem psicologo para resolver questdes
de relacionamento. Como profissional, possuo o0s conhecimentos necessarios para
ministrar a unidade curricular. Como afrontar essa situacdo? A situacdo vai se
avolumando. Professor e alunos buscam a coordenagdo pedagdgica para expor a
situacdo. Esta por sua vez, ouve as partes e os convida a refletir, tecer esforcos e

empenho para a resolugao dos conflitos com acompanhamento da turma e do professor.

Orientagdes gerais: O professor da Situagao de Aprendizagem apresentada poderia ser
vocé. (i) Como procederia para a mediagdo e resolugdo desta situagdo problema? (ii)
Quais competéncias vocé teria que ter desenvolvido ou desenvolver para fazer frente ao
desafio proposto? Siga as orientagdes na ficha de descricdo das atividades apresentando
resultados. Em um primeiro momento seu grupo sera ajudado pela dindmica do “Cochicho”
que consiste em uma conversa inicial relampago para quebrar o gelo e entrar na discussao

do problema.

Critérios de avaliagdo: Para a avaliagdo do desempenho do grupo na Situagdo de
Aprendizagem estes deverdo atender aos critérios conceituais: Sim/Em parte/N&o.

Conforme lista de verificagdo da Situagao de Aprendizagem proposta.

Resultados esperados:
v ldentificar as Competéncias necessarias que o professor necessita desenvolver
para gerenciar conflitos em sala de aula.
v' Elucidar que tipo de formagdo o professor necessita para a apropriagcdo e
desenvolvimento destas competéncias em sua profissdo no gerenciamento de

conflitos e em outras situagoes.

Referéncias

ANINGER. L. A gestdo de conflitos em sala de aula. A Pagina da Educacgédo, ed. N° 138.
Ano 13, Out. 2004. Artigo. Disponivel em <http://goo.gl/Av8aoR>. Acesso em set. 2015
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N° Descrigcao das atividades Resultados esperados
Em grupo de trés pessoas, pos a leitura da Ter clareza quanto aos tipos de
situacdo de aprendizagem Gerenciamento conflitos existentes em sala de
de conflitos em sala de aula: aula.
1 v' Discutir sobre a Situacdo de Compreender o0 que €& uma
Aprendizagem apresentada. situacdo de conflito na relagao
v' Mapear as situagdes conflituosas docente  alunos e  suas
existentes na turma. consequéncias na
v Refletir e discutir sobre o conceito de aprendizagem
conflito.
v Encontrar no grupo maneiras, Apresentar lista de sugestdes
técnicas, estratégias para a com estratégias que
resolugao dos conflitos em sala de oportunizem ao docente o
2 aula. desenvolvimento de
competéncias na resolugdo de
v' Descobrir quais competéncias o situacbes de conflitos em sala
professor necessita desenvolver para de aula.
a resolucado de conflitos em sala de Listar e relatar as competéncias
aula. identificadas como necessarias
ao docente para o}
gerenciamento de conflitos em
sala de aula.
v" Apontar sugestbes de atividades que Listar no minimo 4 sugestdes de
poderao contribuir na formacao atividades para trabalhar com o
3 docente para a apropriacdo destas docente no desenvolvimento
competéncias. destas competéncias.
v' Avaliar e extrair pontos favoraveis Listar os pontos favoraveis na
4 enunciados pela Situacdo de aplicacdo da Situacdo de
Aprendizagem desenvolvida. Aprendizagem.

Lista de verificagao

Avaliagao da Situagao de Aprendizagem na resolugao de conflitos em sala de aula

Itens de verificagao

Evidéncias a serem observadas

Atendimento

Descricao

Sim Em Nao

parte

v Discutir sobre a Situagédo |O

de Aprendizagem | conflituosas em sala de aula na
apresentada. Situagao de Aprendizagem| X
v' Mapear as situacOes |apresentada?

conflituosas
na sala de aula.

v" Refletir e discutir sobre o
conceito de conflito.

grupo

existentes

mapeou

situagdes

v" Encontrar
para a
confltos em sala de

estratégias
resolucdo dos

v O grupo chegou a um
denominador
quanto as estratégias para

comum X
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aula. a resolucdo do problema
em questao?

v Descobrir quais
competéncias o docente v. O grupo evidenciou as
necessita  desenvolver competéncias necessarias| x
para a resolugdo de ao docente para a
confltos em sala de resolucdo de conflitos em
aula. sala de aula?

v' Apontar sugestbes de v 0 grupo apresentou
atividades que poderao sugestdes de atividades de
contribuir na formacgao formacao para o| X
docente para a desenvolvimento e
apropriacao destas apropriacao destas
competéncias competéncias?

v' Avaliar e extrair pontos v" O grupo apresentou pontos
favoraveis  enunciados positivos contidos nesta
pela Situagao de Situacdo de Aprendizagem|
Aprendizagem para melhoria da relagao
desenvolvida. professor e alunos visando

a qualidade da
aprendizagem? Quais?

Fonte: Da autora (2015)

Os resultados da aplicagcdo da Situacdo de Aprendizagem “Competéncias

para gerenciar conflitos em sala de aula” com os professores, fazem parte do

Capitulo IV da dissertagdo. Serdo transcritos alguns extratos dos resultados

conforme os itens da descri¢ao na lista de verificagao.

O grupo evidenciou as competéncias necessarias ao docente para a

resolucao de conflitos em sala de aula?

Ainda,

[...] uma das competéncias que o professor devera adquirir para
gerenciar conflitos em sala de aula conforme discussédo na aplicagéo
da Situagdo de Aprendizagem é a Competéncia ou conhecimento
técnico que foi muito bem explicitado e argumentado na fala dos
alunos e confirmado na atividade realizada com os professores. Tal
competéncia permite ao professor seguranga no ensinar sem margem
para criar situacdo de insatisfacdo e inseguranga nos alunos
(SITUACAO DE APRENDIAGEM, 2015).

Competéncias para mediar e resolver conflitos com os alunos;
competéncia para mediar pedagogicamente os conhecimentos e nao
apenas conteudos técnicos especificos. Competéncias para
desenvolver ideias e propostas tecnolégicas devido as mutagdes da
tecnologia (SITUACAO DE APRENDIZAGEM, 2015).

Os professores enfatizaram que uma das Competéncias que o professor necessita

desenvolver,
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E o ‘didlogo’ para mediar o conhecimento e conflitos provindos das
diferencas e desigualdades sociais dos alunos. Outras Competéncias
sdo a lideranga, sintonia; simpatia e percepgao da realidade da turma.
O que ficou evidenciado é que o dialogo foi citado seja na entrevista
como na situagao de aprendizagem como habilidade e competéncia a
ser desenvolvida pelo professor (SITUACAO DE APRENDIZAGEM,
2015).

No terceiro item da lista de verificagdo da Situagdo de Aprendizagem foi
solicitado aos professores que listassem pelo menos quatro sugestdes de atividades

formativas para trabalhar o desenvolvimento de Competéncias. Foram listadas,

Oficinas; palestras; cursos; orientacdo com profissionais da area de
psicologia; aplicagdo de situagdes de aprendizagem que provoquem
discussoes, reflexao das dificuldades do cotidiano da sala de aula.
Utilizar-se das reunibes pedagdgicas para oportunizar momentos de
estudo, reflexdo, troca de experiéncia que fortalecam competéncias.
Atividades semelhantes a que esta sendo realizada com este grupo,
ou seja, aplicagédo de situacdes de aprendizagem (SITUACAO DE
APRENDIZAGEM, 2015).

Nesse sentido, consideramos que o foco da formagao de professores como
considerado por D. P. V. Bolzan (2013), ndo pode estar restrito a pensar e discutir a
organizacdo do ensino e seus desdobramentos, mas antes de tudo, esta em
mobilizar os sujeitos a continuarem aprendendo nos diferentes contextos de
atuagdo. Isso inclui refletir na e sobre a pratica pedagodgica, compreender os
problemas do ensino, analisar os curriculos, reconhecer a influéncia dos materiais
didaticos nas escolhas pedagdgicas, socializar as construgdes e troca de
experiéncias, de modo a avangar em diregao a novas aprendizagens, num constante
exercicio de pratica colaborativa, reflexiva e solidaria.

Frente aos resultados descritivos da pesquisa e da Situacdo de
Aprendizagem aplicada aos professores, foi evidenciada a eficacia da estratégia
utilizada com os professores — Situagao Problema. Reuni-los para identificar, discutir
e refletir sobre conflitos em sala de aula, extrapolava o texto proposto e trazia para a
discussao, exemplos do cotidiano, de suas realidades. A discussao fluia com
serenidade na busca por identificar maneiras para resolucao de tais conflitos e como

desenvolver competéncias para tal.
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