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A EXPERIENCIA DA EDUCACAO
PROFISSIONAL NA NORUEGA.

Liv Mjelde"

Resumo

A “pedagogia da educac¢io profissional” e a “didatica da educac¢io profissional” sdo novos conceitos que foram

desenvolvidos para uma compreensio dos processos de ensino e aprendizagem, para os quais sio centrais a apren-

dizagem em oficinas e a aprendizagem na vida do trabalho. A pedagogia profissional é uma abordagem do ensino e

do aprendizado centrada no aluno, na qual a relacdo entre o estudante e a tarefa é fundamental; a propria atividade

do trabalho ¢ o fulcro da aprendizagem. Neste documento, comego analisando as maneiras de ver a unidade e as

varia¢bes do desenvolvimento curricular da didatica da formacio profissional, trazidas pelas mudancas tecnologicas,

e o desenvolvimento no mercado de trabalho e na educac¢io profissional. Também discuto os desafios centrais

de passar do aprendizado na praxis para o conhecimento geral numa variedade de areas profissionais, nos quais o

aprendizado escolar é contrastado com o aprendizado no campo de trabalho.

Palavras-chave: Educagio Profissional; Pedagogia da Educacio Profissional; Reforma Educacional; Noruega.

INTRODUCAO

O desenvolvimento e as mudancas no mercado de trabalho
nos ultimos trinta anos levaram a profundas transformacoes no
desenvolvimento da forca de trabalho, normalmente treinada
em cursos profissionalizantes nas escolas profissionais ou no
proprio mercado de trabalho. Na Noruega, as escolas profissio-
nalizantes tém praticado uma divisao muito tradicional de género,
direcionando os meninos para empregos no setor produtivo e
as meninas para a esfera doméstica. No programa profissional,
ha recrutamento misto para alguns oficios, como cabeleireiros,
cozinheiros, garcons, fotégrafos e técnicos em protese dentaria
(Mjelde, 2006).! No entanto, as escolas profissionais para os
oficios e a industria tém representado principalmente o mundo
dos homens. Tradicionalmente, elas ofereciam a maioria das
mulheres um curso de economia doméstica de meio ano, como
preparac¢ao parao trabalho doméstico. Comegando nosanos 1970,
tivemos um impulso para direcionar as meninas para ocupacoes
antes somente masculinas e, na década de 1980, a integracio

dade de

* Dra. em Ciéncias Sociais, especializada em Sociologia da Eiducacao. Prof. da F

Eduncagio para Formagao de Docentes do Ensino Profissional ¢ Técnico da Universidade

i1

de Akershus (Nornega). Atuon como professora visitante no Instituto de Estudos em
Educagio de Ontario (OISE), na Universidade de Toronto (Canadd) e no Instituto de
Edncaciao de Adultos da Universidade de Adelaide (Austrilia). Faz, parte da Rede de
Educagio e Formagio Profissional: “V'et ¢ Cultura”, desde a sua criagio na Finlindia,
em 1993. E-mail: LivK Mjelde(@hiak.no

Traducao de Jones de Freitas.

Recebido para publicacio em 21/ 06/ 10.

das mulheres a esferas dominadas pelos homens tornou-se uma
questdo publica de politica educacional na Noruega e em outros
paises escandinavos.

Vimos grandes mudancas na educagao profissional por causa
de transformagdes profundas no mercado de trabalho. As tarefas
que eram antes realizadas na esfera privada foram transferidas
da casa para o setor publico.

A necessidade de trabalhadores qualificados no setor de as-
sisténcia social e de satde (caring sector) e a profissionalizacio do
trabalho com criangas e jovens criaram novas oportunidades para
as meninas. Essas mulheres sio treinadas para toda uma gama de
profissoes relacionadas a cuidados sociais e de saude no segundo
ciclo da escola secundaria profissional, com dois anos na escola e
dois anos como aprendiz. A unidade ea diversidade estdo deixando
uma marca nesse campo. O desenvolvimento pessoal que é parte da
educacio para a industria e para os oficios difere muito de acordo
com o oficio, sejam os oficios da construcio civil, do trabalho
nos estaleiros, graficas ou agougues. O novo setor de servicos,
que treina jovens para trabalhar em jardins de infancia, hospitais
e lares de idosos, tem a tradi¢ao de aprendizagem na pratica, em
comum com o treinamento para os oficios e a industria. Porém,
esse treinamento também tem outras dimensoes. Nos oficios
relacionados aos cuidados de saude e sociais as relaces sociais
sa0 centrais; isso significa treinamento para o relacionamento
com outros seres humanos — criangas nas creches, pacientes nos
hospitais ou pessoas idosas nos lares de idosos.

Neste artigo, comeco a analisar formas de tratar a unidade e a
diversidade do desenvolvimento curricular na didatica profissio-
nal em diferentes campos da educacio profissional, dos oficios
tradicionais e das industrias ao setor de servicos, que cresce
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rapidamente. Analisarei como enfocar a questdo para entender
melhor a unidade e a diversidade no campo do desenvolvimento
curricular profissional, na medida em que se relaciona com as
mudangas da tecnologia e dos processos de trabalho. Também
discutirei adiversidade em diferentes campos, como treinamento
dos socorristas e auxiliares de enfermagem, levando em conta
o debate sobre o aprendizado em escolas profissionalizantes e
a aprendizagem no local do trabalho. Comego apresentando as
ultimas reformas no segundo ciclo da educagao secundaria na
Noruega e, depois, analisarei essa questio complexa.

AsS RECENTES REFORMAS EDUCACIONAIS NA NORUEGA

As relagoes no segundo ciclo da educacio secundaria entre
trabalho e educacio, aprendizado no trabalho e nas escolas
e educacio profissional e educacio geral foram os aspectos
centrais das recentes reformas educacionais na Noruega. A
aprendizagem nos locais de trabalho, que nas décadas de 1960 e
1970 foi considerada por muitos como uma reliquia do passado,
recuperou sua importancia vital. Durante a época otimista dos
anos 1970, as inten¢des politicas democraticas eram de abolir a
Lei do Aprendiz em favor de incorporar toda a educacio pro-
fissionalizante ao sistema escolar, integrando as escolas técnicas
a0s ginasios, no mesmo marco legal. Uma legislacio comum para
todaa educacao secundaria foi implementada no dia 1° dejaneiro
de 1976, integrando todas as escolas para os estudantes na faixa
etaria entre 16 e 19 anos.? Essa foi uma integragio de todos os
tipos anteriores de escolas, que refletiam as divisoes de classe da
sociedade. Um dos objetivos fundamentais danovalegislagao era
conseguir a igualdade entre educacio pratica e tedrica. Os velhos
ginasios e as escolas profissionalizantes ficariam sob o mesmo
teto, e os processos de aprendizagem que forneciam mao de
obra barata, marcada pela exploracgio, seriam substituidos pela
educacio profissional dentro do sistema escolar.

Esse dois processos se mostraram desafiadores e proble-
maticos. Pode-se afirmar que nas primeiras décadas seguintes a
nova lei o sistema escolar continuou como antes, com a escola
secundaria preparando para a educacgio superior e a educacio
profissional preparando para o trabalho qualificado e semiqua-
lificado no mercado de trabalho. Ao mesmo tempo, a questio
da qualificagdo da forga de trabalho era discutida em nivel mais
alto do que nunca. A tecnologia da informagao modificou os
processos de trabalho na maioria dos oficios. As profissoes de
cuidados sociais e com a satde (caring professions) desenvolveram
uma plataforma para o segundo ciclo da educacio secundaria
e novas formas de aprendizagem pratica. Nas ultimas décadas
surgiram mudangas consideraveis na organizacio do trabalho e
novos desafios para os sistemas educacionais em geral e, espe-
cificamente, para a educagao profissional.

O IMPACTO DA REFORMA DE 1994

A “Reforma 94” foialeiaprovada pelo Patlamento noruegués
em 1994 que reformou a educacio profissional, de modo que

agora sdo necessarios dois anos de escola seguidos de dois anos
de aprendizagem no trabalho. O sistema dual, que combina o
aprendizado numa situagdo escolar e numa escola profissional,
passa por um renascimento, porém numa forma mais eficiente
(Mjelde, 1993).” Esse sistema foi agora expandido para novas
areas e oficios. Mais de 180 oficios estdo incluidos na Lei da
Aprendizagem no Local de Trabalho.

Reformas adicionais foram implementadas durante o outono
de 20006, sendo chamadas de kunnskapsioftert, o que significa elevar
o nivel de conhecimento (Relatério Branco N° 30, 2003-2004). *
Diminuiu-se o numero de horas passadas em oficinas, padarias,
oficinas mecanicas, etc.,onde se aprende na pratica, e aumentou-se
o trabalho académico na sala de aula. Todos os cursos tedricos
sao dados na escola durante os primeiros dois anos. As antigas
escolas de aprendizes, frequentadas a noite ou num tnico dia
da semana, foram abolidas. Foi fechado o caminho de se obter
um certificado de oficio entrando diretamente num programa
de aprendizagem apds a escolaridade obtigatéria.®

A TRANSICAO DA ECONOMIA INDUSTRIAL
PARA A DE SERVICOS

Os velhos ginasios e a educagao profissionalizante tinham
raizes muito diferentes na sociedade (ver também Koski, em seu
livro)®: os ginasios vinham das velhas “escolas de catedrais”, e
a educagio profissional das tradi¢oes feudais de aprendizagem
mestre-aprendiz. A educacio profissional em escolas surgiu com
a industrializacao. A meta e a esséncia dessa forma de educacao
consistem no aprendizado para o trabalho (Mjelde 1987, 1993,
20006)". A principal arena de aprendizado nas escolas profissionais
¢ o trabalho pratico, feito em oficinas e laboratérios. Os profes-
sores eram recrutados no mercado de trabalho. Na tradi¢iao do
aprendizado académico, a vida na escola e a vida no trabalho
eram separadas. Na educacio profissional, as atividades da “vida
real” eram as oficinas: cozinhas, oficinas de engenharia mecanica,
laboratérios fotograficos, ete. As vocacoes baseadas no trabalho,
como as especializagGes industriais, empregos comerciais e de
escritorio, trabalhos nos setores agricola e maritimo, assim como
as tradi¢oes do artesanato doméstico e da economia doméstica,
estiveram no centro da educagdo profissional norueguesa. O
aspecto especial dessa transicao ¢ a ligacdo entre os campos
profissionais e as atividades produtivas do pais. Velhos oficios

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 36, n.3, set./dez. 2010.



desaparecem e novos surgem. As mudancas nos processos de
trabalho mostram constantemente a necessidade de uma forca
de trabalho qualificada. A educacio profissional estd mudando
continuamente, junto com as mudancas na producao.

Vimos uma transi¢ao da economiaindustrial para umaecono-
mia de servi¢os nos pafses escandinavos, assim como no restante
domundo. Oficios tradicionalmente masculinos desapareceram, e
novos oficios abertos as mulheres sofreram modificacdes. Novos
oficios sao incluidos em processos de aprendizagem, e novos
desafios e contradi¢cbes surgem no sistema educacional tanto na
escola quanto no local de trabalho. Matérias técnicas (ensino nas
oficinas e teoria dos oficios), por um lado, e matérias gerais, por
outro, tém uma histéria longa e complexa no desenvolvimento
da educacio profissional no sistema escolar. Hoje em dia os de-
safios estdo em nivel ainda mais alto. Pode-se indagar se o velho
método taylorista de organizar a forca de trabalho na producio
esta sendo contestado, se o desenvolvimento tecnolégico em
geral muda os processos de trabalho de forma a questionar a
divisao tradicional do conhecimento — a divisdo entre trabalho
intelectual e manual — e a divisdo entre as tradi¢oes de aprendi-
zado académico e aprendizado profissional em nossa parte do
mundo. As novas reformas introduzitam questdes novas em
torno da aprendizagem em oficinas e o aprendizado nas escolas®
(ver também Hardig, 1995; Hedmann, 2001).°

A esséncia da pedagogia da
Sformagao profissional ¢ a
aprendizagen na oficina e na
situagdo do trabalho. Nao ¢ o
ensino, mas o aprendizado que estd
no centro da diddtica da
educagao profissional.

Neste artigo vou analisar como podemos realizar trabalho
empirico para compreender a unidade e a diversidade no campo
da pedagogia profissional: quais sdo os processos especificos de
aprendizado que s3o comuns ao treinamento dos engenheiros
mecanicos, técnicos deinformatica ou auxiliares de enfermagem,
todos os quais passaram por dois anos como estudantes na es-
cola e dois anos como aprendizes, antes de integrarem a forca
de trabalho qualificada da Noruega? Quais sdo as similaridades
e diferencas entre os programas educacionais? Uma coisa eles
tém em comum: o fato de as préprias atividades do trabalho

serem o ponto focal do aprendizado (Sannerud, 2005).! Esta é a
esséncia da didatica do ensino profissionalizante. Na Escandina-
via, um dos maiores estudiosos nesse campo ¢ Lennart Nilsson.
Tratarei de seu trabalho antes de prosseguir discutindo sobre
como analisar mais detalhadamente 2 unidade e a diversidade
no complexo campo da educagio profissional.

DIDATICA DA EDUCAGAO PROFISSIONAL: O APRENDIZADO
GIRA EM TORNO DA ATIVIDADE DO TRABALHO

Os conceitos de pedagogia da educacio profissional e dida-
tica da educagio profissional sio novos no campo dos estudos
educacionais. A esséncia da pedagogia da formacéo profissional
¢ a aprendizagem na oficina e na situacio do trabalho. Nio ¢
o ensino, mas o aprendizado que estd no centro da didatica da
educacio profissional (Nilsson 2004)'. Nilsson'? argumenta
que para entender o que cria uma boa situacio de aprendizado
para os estudantes, como os problemas do ensino surgem e
se modificam para os professores e como ocorte 0 progresso,
deve-se estudar mais do que o contetdo do ensino. E necessario
também estudar como o ensino ¢ distribuido e transformado na
prética do cotidiano dos docentes e alunos. E preciso investigar
como os estudantes e os professores veem o conteudo concreto
do ensino e o que é considerado significativo nesse conteudo, na
perspectiva atual tanto dos estudantes quanto dos professores
(Nilsson 1986)."" Ha muito pouca pesquisa na Escandinivia
sobre educacio profissional em geral, e é especialmente escassa
a pesquisa focada na vida cotidiana de alunos e professores."

Sdo excecOes as importantes investigacbes empiricas de
Nilsson sobre a aprendizagem em oficinas na Suécia, na década
de 1970 (Nilsson 1985,1986, 1998, 2004)."> Foram realizadas
pesquisas baseadas em problemas para compreender por que
surgem dificuldades de aprendizado entre os alunos e quais sao
os problemas dos professores, numa situagdo em que 20% dos
estudantes abandonavam a escola. Estudos preliminares indi-
cam que a maioria dos estudantes queria tarefas escolares que
tivessem aplicacoes concretas. Muitos estudantes reclamavam
que o trabalho escolar que faziam e o aprendizado pelo qual
haviam passado eram totalmente sem sentido. O que, entdo, os
estudantes considerariam significativo e importante?r Em que
perspectiva temporal os alunos pensavam e agiam? Havia pontos
de vista diferentes entre os estudantes de uma mesma classe?
Uma das coisas que Nilsson descobriu foi que aquilo que o alu-
no considerava significativo dependia da relacio concreta entre
a natureza da tarefa e a perspectiva de tempo que o estudante
tinha em mente. Estudantes da mesma classe ou nivel tinham
perspectivas temporais altamente diversas. A nao ser por acaso,
o aluno era incapaz de encontrar significado em seu préprio tra-
balho escolar. Caso as tarefas estivessem limitadas ao que podia
ser realizado no intervalo de atencio do aluno e este sentisse
que havia obtido éxito na tarefa, entdo crescia a amplitude do
conhecimento e a profundidade da concentracio em relacio ao
intervalo de atencdo dedicado a tarefa. O sucesso em pequenas
tarefas de curta duracio possibilitava que o individuo se envol-
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vesse em projetos maiores, que consumiam mais tempo. Este
resultado oferece novos insights sobre o que constitui relevancia
ou significagdo e as condigdes que afetam o progresso do apren-
dizado. Estas sdo perspectivas importantes para levar em conta,
ao tentar compreender as tarefas mais complexas encontradas na
preparacgao para o aprendizado em todas as situa¢oes de ensino
(ver também Grimestad, 1993)."°

Significado e motivacio siao dois lados da mesma moeda
nos processos de aprendizado (Enerstvedt 1987; Mjelde 1993;
Mjelde 2005)."” Regi Enerstvedt assinala que o propésito de todo
o processo de aprendizado é a preparagio paraalgo distinto. Para
muitos, o aprendizado escolar é a preparag¢io para seincorporara
for¢ade trabalho. Ele prossegue afirmando que um dos principais
problemas é a distancia entre a escola
e o trabalho. O aumento das horas
passadas no ensino convencional em

sala de aula, afastado da vida pratica °

do trabalho, ¢ um dos principais
problemas das reformas escolares
atuais. Um dos problemas principais
da Reforma 94 é a reducio dos cam-
pos profissionais e da aprendizagem
no local de trabalho no primeiro
ano de estudos, juntamente com o
aumento para dois anos do periodo
de frequéncia a escola antes que o
aluno possa postular o aprendizado
de um oficio. Felizmente, o interesse
em realizar trabalho empirico nesse
campo complexo ¢ maior do que
nunca (Mjelde; Daly, 20006)."

Pode-se dizer que até agora o
problema tem sido a dificuldade
epistemoldgica de integrar conhe-
cimento pratico e conhecimento
académico. Em outras palavras,
expressar-se nos processos de ensino e aprendizado na forma
especifica das tradi¢oes de educacio para a classe trabalhadora
e a educagio profissional (ver também Luria, 1976; Mjelde,
1987,1990)."” No entanto, estamos agora vendo trabalhos
empiricos sobre os diferentes oficios, e esses trabalhos nos
fazem levantar novas questoes no debate geral no campo dos
estudos de educacio.

DIDATICA DA EDUCAGAO PROFISSIONAL DO PONTO DE
VISTA DOS ASPECTOS ESPECIAIS DOS VARIOS OFiCIOS

A unidade e a diversidade sdo as marcas registradas da pe-
dagogia da educacio profissional. A unidade é encontrada na
didética da educacio profissional, que toma como seu ponto
de partida a propria atividade como o /ocus da aprendizagem.
Ela também reconhece a necessidade de conhecimentos gerais
em relacdo as operagdes do trabalho pratico e as tradi¢oes coo-
perativas da aprendizagem, que sdao essenciais nessas tradi¢oes

as T1C surgem como promessas
para educar e empoderar as
sociedades, e foram amplamente
promovidas como ferramentas
indispensaveis no aprendizado e
na vida economica e social.

deaprendizado. A diversidade esta nas necessidades diferentes
dos distintos oficios por processos de trabalho diversos e
também na diversidade do uso da tecnologia da informacio
nos diferentes oficios. Por exemplo, na area dos cabeleireiros o
aprendizado virtual esta sendo utilizado para demonstrar estilos
de corte de cabelo aos clientes (Sund, 2006).*
construcao civil, ha uma focaliza¢io constante no trabalho em

Nos oficios da

equipe e na prestagiao de contas, porque o computador exige

uma visao geral de todo o processo de construcio (Mjelde;

Daly, 2006; Sannerud, 2005).?! Monitores ¢ cimeras sdo ins-

talados nos caminhées, de modo que os motoristas podem se

informar sobre tudo, das condigbes meteorologicas as placas de

sinaliza¢do das estradas, porém podem também ser observados

e seguidos em todos 0s estigios

de suas viagens (Brynhillsvoll,

2007).% No entanto, a aprendi-

oo zagem pratica é naturalmente o

aspecto central dos processos de

aprendizado de todos os oficios
e profissoes.

Nas décadas recentes, a
revolugdo da tecnologia da in-
formacio e comunicacio (TIC)
trouxe mudancas consideraveis
para a organizacio do trabalho ¢
novos desafios para os sistemas
educacionais. Porumlado, as TIC
surgem COmo promessas para
educar e empoderaras sociedades,
e foram amplamente promovidas
como ferramentas indispensaveis
no aprendizado e na vida eco-
némica e social. Por outro lado,
uma ampla representacido de
cientistas sociais tem observado
osaspectos informacionais, cien-
tificos e tecnoldgicos associados a construcio das sociedades da
“informagao” ou do “conhecimento”; ou seja, sociedades com
fluxos de informacdo em expansio, facilitados por sistemas
similares de organiza¢do do trabalho, sio dimensGes cruciais
de qualquer projeto de crescimento socioeconémico de longo
prazo. No entanto, a revolugio das TIC também criou novas
demandas de treinamento para a forca de trabalho, assim como
novas oportunidades para os alunos.

O QUE CONSTITUI VARIACOES DE COMPETENCIA E
APRENDIZADO NA EDUCA(;AO E NO TREINAMENTO
PROFISSIONAL?

A questao das habilidades do mercado de trabalho tem se
mostrado complexa, e deflagrou um intenso debate académico
durante as ultimas décadas. Esse problema esta diretamente
relacionado ao desenvolvimento da educacio e da aprendiza-
gem profissional na era industrial (Mjelde 1997).% A revolug¢io
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das TIC desafia as divisdes dentro do conhecimento em geral
e também dentro de oficios e profissoes especificas. Novos
estudos empiricos na Escandinavia tém mostrado, em toda
sua complexidade, as varia¢oes na aprendizagem nos locais de
trabalho e nas escolas, assim como os novos desafios tanto nos
locais de trabalho quanto nos sistemas escolares, na educacio
e no treinamento profissional. O trabalho empirico de Ronny
Sannerud (2005)** a partir dos locais da construgio civil estava
ligado a como esses trabalhadores imaginavam o local ideal (ou
6timo) para sua aprendizagem e seu desenvolvimento pessoal. Ele
descreveu a situagdo da seguinte forma: a antiga relagao primaria
entre aprendiz e colegas e mestre/professor foi agora ampliada
para incluir novos métodos tecnologicos de aprendizado, como
bases de dados, livros eletronicos, apresentacoes multimidia, assim
como o uso do e-mail e da Internet para acessar mais informa-
¢oes. Grete Haaland Sund (2006)* mostra desafios diferentes
no desenvolvimento do treinamento no campo dos saldes de
beleza. A profissio de cabeleireiro tem base local e uma forte
énfase de mercado na escolha do consumidor; isso significa que
se espera do cabeleireiro conhecer um grande numero de estilos
de corte de cabelo. O desejo especifico de cada cliente precisa ser
discutido e atendido. Nenhum cliente éigual a0 outro. As noticias
sobre novos estilos de corte de cabelo se espalham rapidamente
na Internet, ¢ os monitores sao ferramentas uteis.

Vibe Aatkrog (2006)* e Faizul Bhyat (2006)*" realizaram
seu trabalho empirico, respectivamente, entre socorristas na
Dinamarca e operadores de maquinas de litografia na Africa
do Sul, levantando questdes basicas para o dificil problema da
divisao social do conhecimento na educagao profissional. Aarkrog
analisou a transferéncia de conhecimentos da sala de aula para
o local de trabalho no treinamento e na educagao de socorristas
na Dinamarca, que sdo treinados tanto como mecanicos quanto
como paramédicos. Um dos principais problemas ¢é saber o que
os aprendizes acham que necessitam para sua complexa vida

de trabalho, ou seja, como se relaciona na pratica o curriculo
escolar com as tensas situacoes emergenciais do trabalho? Os
trabalhadores que atuam em situa¢oes de emergéncia percebem
que a maior parte das falhas mecanicas ndo passa de incidentes
simples, na maioria das vezes solucionaveis com a repeti¢ao ¢ a
aplicagdo de conhecimentos formais. Entretanto, consideram que
as situagoes envolvendo a intera¢do humana sio problematicas e
mais complexas. A escola e suas competéncias técnicas pareciam
mais remotas para o estudante quando este estava envolvido no
socorro a pessoas ¢ em situagoes de emergéncia. Quando os aci-
dentes incluem vitimas humanas, os estudantes tém de lidar com
fatores ndo instrumentais, como emocao, doft, estresse e morte,
enquanto aplicam seu julgamento profissional ¢ procedimentos
aprendidos. Em emergéncias humanas onde ha ameaga a vida o
conhecimento transferido esta sujeito a interpretagao, algo que
contesta seriamente a educacdo e o treinamento baseados na
escola (ver também Thatt-Jensen 2002).%

No desenvolvimento da educagdo e do treinamento pro-
fissional nas escolas também tivemos uma divisao entre a
aprendizagem na oficina/teoria profissional e as disciplinas
escolares gerais/académicas. Durante todo um século essas
divisoes criaram situa¢oes de aprendizado desfavoraveis para a
classe trabalhadora. Bhyat (2006)% tem buscado novas formas
de transcender essas contradi¢oes (ver também Bongo, 1999;
Mjelde, 2006).*° Bhyat tem trabalhado coletivamente com tra-
balhadores jovens, tentando extrair principios cientificos gerais
da operacio cotidiana de maquinas. Ele descreve a experiéncia
de ensinar alguns principios de matematica, fisica e quimica a
aprendizes da operacio de maquinas de litografia. Sua meta foi
“extrapolar” de detalhes da pratica para generalizacoes da teoria
com os aprendizes, trabalhando em conjunto com um engenheiro
e um mestre de oficio. Ele descreve o processo de identificar e
ensinar alguns principios de fisica, observaveis na situagao de
trabalho, a operadores de maquinas.

Kati Kravik (2004)*' analisou as estratégias de aprendizado
na escola e no trabalho para o treinamento de auxiliares de
enfermagem, uma profissio caracterizada pela necessidade de
compreender ainteragdo humana. A pratica dos cuidados é parte
importante do treinamento dos auxiliares de enfermagem. A
profissio exige conhecimento da natureza humana e o desejo e
a capacidade de ver a situagdo do “outro”. Nas novas profissdes
nadreados cuidados sociais e de satide existe uma clara dimensio
orientada para o “outro”, que vai desenvolver a capacidade ¢ o
desejo do estudante de se identificar com a situa¢do de vida de
outras pessoas ¢ avaliar como lidar com relagdes sociais no seu
trabalho cotidiano. As habilidades de comunicagao, cuidado e
cooperagio sdo essenciais para o curriculo. Essas habilidades
sdo consideradas qualificagGes-chave para sua identidade como
auxiliares de enfermagem. Isso estd no centro do desafio das
novas profissoes relacionadas a expansdo do setor de servigos.
Os estudantes do setor de hospitalidade tém suas cozinhas, ao
passo que os estudantes de mecanica tém suas oficinas mecani-
cas. Porém, no setor de cuidados sociais e de saude é mais dificil
criar boas situagdes de aprendizado no sistema escolar porque
¢ dificil trazer pacientes e criangas para as salas de aula (Waale,
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2008).* Assim, um treinamento realista e relacionado a praxis
no sistema escolar pode ser um grande desafio. Os estudantes
tém “periodos de pratica” em locais de trabalho durante os
primeiros dois anos, antes que comecem sua aprendizagem. Os
professores supervisionam e cooperam com os orientadores
dos locais de trabalho. Os professores dizem que os estudantes
aprendem melhor essas habilidades no trabalho pratico, junto
com outros estudantes (Kravik, 2004).>* Porém, o problema de
significacdo e motivagio no contexto de sala de aula no setor de
cuidados sociais e saide estd se mostrando um grande desafio
para os professores (Waale, 2008).*

IdaJuul (2005) analisou uma outra dimensao desse problema.
Ap06s estudar o paradigma de acesso igual a educagio superior
para os filhos dos trabalhadores, ela concluiu que o resultado nio
intencional dessa politica tinha sido refor¢ara crengaamplamente
difundida de que as habilidades intelectuais gerais eram superiores
as habilidades praticas e relacionadas ao trabalho (ver também
Kokkersvold; Mjelde,1982).> Esses pressupostos sio parte da
divisao entre trabalho intelectual e manual, e essa divisao enfrenta
novos desafios hoje em dia com o desenvolvimento das novas
tecnologias. Ela também descobriu que os aprendizes preferema
aprendizagem no local de trabalho a educagio baseada na escola.
Isso ¢ consistente com os resultados de meus proprios estudos
entre aprendizes na Noruega na década de 1980. De 1.619
aprendizes entrevistados em cinco cidades diferentes, 1.438, ou
89%, preferiam aprender numa situacio de trabalho do que na
escola. A atracdo do “trabalho pratico”, “fazer algo real”, “ser
pago por isso” e “ter bons companheiros de trabalho” foram
razdes citadas pelos aprendizes para descrever suas experiéncias
contrastantes no trabalho e na escola (Mjelde, 1993, 2006).
Porém, o motivo ndo ¢ que as oportunidades de aprendizagem
sejam melhores no local de trabalho do que nas escolas profis-
sionais (Mjelde, 1990).” A razdo é que os estudantes preferem
o processo de estar numa situagao de trabalho real ao processo
de aprendizado na escola, que ndo tem nenhum significado
para eles. Jens Wilbrandt (2002)* resume seu trabalho empitico
com aprendizes dinamarqueses ao enfatizar a necessidade de
focar na relacio entre aprendizagem no local de trabalho ¢ os
processos gerais de aprendizado. Os processos de aprendizagem
dos aprendizes devem ser o foco, e cada individuo deve ser
encontrado onde esta (ver Nilsson, acima). As relagoes sociais
do local de trabalho siao de grande importancia para o bem-
estar ¢ o processo de amadurecimento de cada individuo. Cem
aprendizes, de um total de 1.617 do Projeto de Aprendizagem
(1982-1984), tinham criticas a suas experiéncias como aprendi-
zes nos locais de trabalho. Suas situacGes de trabalho ndo eram
boas situagdes de aprendizagem. No entanto, a maioria deles se
sentia mais util, mais livre fazendo parte do mundo adulto e do
“mundo do trabalho real”. Embora a maior parte dos aprendizes
expresse sua satisfacdo por ter conseguido um posto, seu prazer
era medido em relagdo a algo diferente. Era a experiéncia do
contraste entre o0 mundo sem sentido e muitas vezes doloroso
da escola e uma situacio na qual ganhavam dinheiro e se sentiam
uteis que fazia com que esses jovens preferissem ser aprendizes
(Mjelde 1990).% As perspectivas de tempo também tém sua

importancia. Eles sabem que a aprendizagem termina dentro
de um ou dois anos.

Para resumir, os novos oficios e a tecnologia da informagao
cumprem papéis diferentes dentro do vasto campo da educagao
profissional, e um dos principais aspectos de projetos futuros
deve ser realizar estudos de caso comparativos dentro de di-
ferentes setores, para entender como o desenvolvimento estd
afetando os processos de trabalho e de aprendizado dentro de
cada campo especifico. O conceito de “aprendizado na praxis”
e como passar dessa praxis para o conhecimento mais geral
constitui o problema central, assim como o contetido desse co-
nhecimento geral. Como, no entanto, a unidade ¢ a diversidade
se manifestam nos diferentes campos? Quais sao as similaridades
e diferencas entre trabalho e aprendizado nos diferentes cam-
pos? Quais sdo os desafios da aprendizagem na pratica quando
lidamos com maquinas ¢ quando lidamos com seres humanos,
ou entdo quando tratamos com ambos? E um desafio clarificar
como estratégias de aprendizado diferentes sio necessarias
para diferentes processos de trabalho relacionados a condi¢oes
econdmicas e sociais distintas. A realizacao de estudos de caso
cuidadosos em nivel local pode fornecer a base necessaria para
uma administragdo e um planejamento mais bem informados
do futuro aprendizado socioeconémico e educacional em niveis
individual, local, macrorregional e nacional. Hoje em dia, como
nunca antes, o conhecimento didatico fundamental e operativo
da educagio profissional esta fazendo avangar a aprendizagem
profissional e o desenvolvimento da identidade profissional
(Nilsson, 2004; Mjelde, 2006).* Além disso, temos uma maior
compreensio de como os seres humanos aprendem por meio
da atividade, que ¢ um aspecto central da didatica da educagao
profissional. A questao do significado e da motivagio nos proces-
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sos de aprendizado ¢ da maior importancia para a compreensio

desse problema (Mjelde, 1993, 2006)."!

CoNCLUSAO

Ha vinte anos os tépicos do conhecimento pratico, da edu-
cagdo profissional e da aprendizagem no trabalho nio estavam
na agenda publica, nem tampouco no campo académico da
educacio. Eram questdes excluidas da histéria da educacio,
da pedagogia e da sociologia da educacio (Heikkinen; Sultana,
1997).*2 Os debates educacionais gerais prosseguiam na Noruega
como se nao houvesse um mercado de trabalho, a educacio
dos trabalhadores, a educagio profissional e a aprendizagem no
trabalho. Isso mudou durante a atual crise. O ensino escolar e
seu afastamento da vida do trabalho sdo agora questGes centrais
na discussao da educacio académica e da educagio profissional.
Isso colocou a classe trabalhadora e a educagao profissional na
agenda cientifica de uma nova maneira. Manfred Wahle (2003)*
esbocaum novo programa para estudos histéricos do século XX,
e partes daquela pesquisa sio uma fonte importante, inclusive
para a histéria da educagdo profissional. A pesquisa historica é
necessaria para a autocompreensio da educagio profissional
e do treinamento, tanto como 4rea disciplinar quanto como
conhecimento pedagégico. Pesquisas sobre as historias de vida
das pessoas nesta época de expansao do sistema educacional tém
também produzido uma compreensiao mais profunda do efeito
da educacio na vida das pessoas (Goodson, 2000; Antikainen ez
al., 1999, Antikainen, 2002).* Um entendimento da organizagio
total do trabalho e das dinamicas de género, classe e etnicidade
tem dimensoes importantes para as futuras pesquisas sobre a
complexidade das relagdes dos seres humanos com o trabalho
e com a educacio (Lakes, 1997; Gonon ¢# a/., 2001; Husemann;
Heikkinen, 2003; Lakes; Carter, 2004).*

Aclarar as contradi¢oes que surgem nos curriculos dos oficios
no segundo ciclo da escola secundaria nio ¢ negar que alguns
sio melhores do que os outros. E importante apresentar uma
compreensio dos dois lados dessa atividade humana, tanto a
tradicdo pratica da oficina quanto o caminho da educacio geral
académica. Ambos devem ser levados em conta, porém de for-
ma a se enriquecerem mutuamente. Atualmente hd quase uma
hegemonia dos modelos de aprendizado académico que refletem
as tradi¢oes de aprendizado da elite do poder e desconsidera
as ricas e significativas tradicdes de aprendizagem originadas
do trabalho produtivo (ver também Kraus, 2004; Koski, 2003;
Lindgten, 2004).* Porém, essas contradi¢oes podem também
ser uteis na medida em que sejam analisadas de forma aberta
e simples e, assim, tornadas conscientes e compreensiveis. O
entendimento dessas contradi¢coes poderd contribuir para a
democratizagdo mais ampla da escola e da educacio em geral. A
reflexdo critica das ciéncias sociais e as abordagens interdiscipli-
natres do aprendizado trazem esperancas de uma compreensio
mais profunda desses fenémenos, abrindo alternativas a modos
de pensar executivos e administrativos que atualmente tém quase
um controle hegemonico no campo da educacio.

A pesquisa histérica é necessdria
para a autocompreensdo da educagao
profissional e do treinamento, tanto
como drea disciplinar guanto como
conhecimento pedagdgico. Pesquisas
sobre as bistorias de vida das
pessoas nesta época de expansao
do sistema educacional tém também
produzido uma compreensdo mais
profunda do efeito da educacao

na vida das pessoas.
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ABSTRACT

Liv Mjelde. The experience of vocational education in
Norway.

“Vocational pedagogy” and “vocational didactics” are new concepts
that have been developed in relation to an understanding of teaching
and learning processes to which workshop learning and learning in
working life are central. Vocational pedagogy is a learner-centered
approach to teaching and learning, in which the relation between
the student and the task is central; the work activity itself is the
Sutlerum for learning. In this paper I start to explore ways of seeing
the unity and variations in curriculum development in vocational
didactics brought about by the changes in technology and developments
in the labor market and in vocational education. I also discuss the
core challenge of moving from learning in praxis to general knowl-
edge in a variety of vocational fields in which learning in schools is
contrasted to learning in the field.

Keywords: Vocational Education; Vocational pedagogy; Edn-
cational reforms; Norway.

RESUMEN

Liv Mjelde. La experiencia de la educacion profesional
en Noruega.

“Pedagogia de la formacion profesional” y “diddctica de la formaciin
profesional” son nuevos conceptos que se han desarrollado con rela-
cion a una comprension de los procesos de ensenianza y aprendizaje
para los cuales son centrales el aprendizage en talleres y en la vida
laboral. Ia ‘pedagogia de la formacion profesional” es un enfoque
de la ensenanza y del aprendizaje centrado en el alummo. En este
enfoque resulta central la relacion entre el alummno y la tarea a
realizar. La tarea en si misma es el punto de inflexion para el
aprendizaje. En este trabajo comienzo explorando las distintas
maneras de ver la unidad y las variaciones que han provocado los
cambios de tecnologia en el desarrollo del programa de “diddctica de
la_formacion profesional” y, asimismo, los adelantos surgidos en el
mercado del trabajo y en la educacion profesional. También expongo
el desafio profundo que significa pasar del aprendizaje en la praxis
al conocimiento general en una variedad de dreas profesionales en
los cuales el aprendizaje en las escuelas se contrapone al aprendizaje
en el campo de trabajo.

Palabras clave: Educacion Profesional; Pedagogia de la Formacion
Profesional; Reforma de la Educacion; Noruega.
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FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS:
REFERENCIAS SIGNIFICATIVAS
COMUNS AO ENSINO NAS AREAS
DE ESTUDOS GERAIS E
PROFISSIONALIZANTES.

Mary Rangel

Resumo

Este estudo ¢ motivado pela aten¢io aos fundamentos pedagdgicos como referéncias ao ensino, entendido como

pratica essencialmente educativa que se realiza tanto em nivel de estudos basicos gerais como em nivel de estudos

especificos, profissionalizantes. Com essa motivacio, ressalta-se, inicialmente, que o ensino, a aprendizagem e a

avaliacdo constituem, em todas as 4reas e cursos, processos inter-relacionados, recorrentes a fundamentos que

ampliam e contextualizam a sua compreensdo. A partir dessas consideragdes, assume-se, neste trabalho, o obje-

tivo de rever os fundamentos, sem o propésito de esgotd-los, mas apenas de lembrar e reafirmar alguns de seus

aportes significativos. A metodologia caracteriza-se, portanto, como uma revisao teérica, que sustenta analises e

argumentac¢oes no estilo de um ensaio.

Palavras-chave: Ensino; Aprendizagem; Avaliagio; Fundamentos Pedagogicos.

INTRODUCAO

Inicia-se por reconhecer a integracio e a mitua recorréncia
entre ensino, aprendizagem e avaliagao, considerando-os como
elementos do processo diddtico (processo de natureza pedagdgica),
que serve ao proposito da formagao humana, inerente tanto a
cursos basicos, de estudos gerais, como a cursos de areas espe-
cificas, profissionalizantes. A partir dessa premissa, observa-se
que os fundamentos das praticas de ensino, aprendizagem e sua
avaliacao sao, além de outros, os de natureza filosofica, economica,
social, psicologica, biolégica. Considerando cada uma dessas
vertentes dos fundamentos como um campo ou area da cién-
cia, compreende-se que, no seu conjunto, oferecem subsidios a
Pedagogia, que retune, desses diversos campos, os principios e
paradigmas que fundamentam as praticas didaticas.

* Doutora em Edncagio pela UFR]. Pés-Doutorado em Psicologia Social pela PUC/ SP.
Professora Titular de Diddtica, atuando nos Cursos de Mestrado e Doutorado em Edu-

cacao, na linba de pesquisa sobre Cotidiano Escolar e Representagoes Sociais e Educacao

da UFF. E-mail: mrangel@abel.org.br

Recebido para publicacao em: 19/08/10.

Assim, encontram-se na Filosofia, na Sociologia, na Econo-
mia, na Psicologia, na Biologia subsidios a compreensao mais
ampladaeducacio ea percep¢iao mais abrangente e fundamentada
de fatores que influem no ensino e na avaliacao da aprendiza-
gem dos alunos, seja com o proposito de diagnoéstico prévio do
dominio de contetddo, de niveis de raciocinio, de experiéncias
adquiridas na escola ou na vida cotidiana, seja com o propésito
de acompanhamento de seu progresso, seja de verificacdo dos
seus resultados.

Nos fundamentos sociolégicos encontram-se, entre ou-
tros fatores, a segmentacdo e a estratificacdo social, cujas
consequéncias refletem em diferentes condi¢oes de acesso ao
conhecimento, de permanéncia na escola e de aproveitamento
escolar, assim como refletem no acesso a espagos de trabalho.
Os fundamentos sociologicos incluem questoes na gama das
que se referem a grupos sociais, seus interesses, motivagoes,
identidade e identificacdo, que definem o pertencimento dos
sujeitos a esses grupos, incluindo, também, guestoes socioecondmicas,
socioculturais e sociopoliticas.

Nos fundamentos socioeconomicos, encontram-se os efeitos
da desigualdade na distribuicio de riqueza e nas condi¢bes de
qualidade de vida, cujas consequéncias também refletem no
acesso a escola, na possibilidade de estudar e oportunidades de
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conseguir uma posi¢ao digna e compensadora no campo profis-
sional. E considerando-se criangas e jovens que ja trabalham, até
mesmo em situa¢oes de subemprego e marginalidade, os efeitos
dos fatores econémicos se potencializam. Essas consideragoes,
referenciadas nos fundamentos socioldgicos e socioecondmicos, associam-se
a dimensdo sociopolitica do processo de ensino-aprendizagem e avaliacio
(CERQUEIRA FILHO, 2000)".

Nos fundamentos psicolégicos observam-se questoes rele-
vantes, como as da autoestima e autoconfianca, que favorecem
a aprendizagem, assim como os fatores que intervém nas rela-
¢Oes dos alunos entre si e deles com os professores. Relagdes
positivas, solidarias, fraternas, de acolhimento e respeito mutuo,
conduzidas por principios de moderagio, equilibrio, didlogo,
sao valores educativos de formacio para a vida, a convivéncia e
o trabalho, além de trazerem contribui¢Ges significativas tanto
para aprender como para ensinat. Essas consideragies associam-se
a dimensao humana do processo de ensino, aprendizagem e avaliacio
(RANGEL, 2003)2

Ainda nos fundamentos psicoldgicos, observam-se, entre
outros, os principios e contribui¢des da psicologia sociocognitiva e
do desenvolvimento, a exemplo dos que se encontram em estudos
de Piaget ¢ Inhelder (2003)° e Vygostky (1989)%, cujos aportes
trazem subsidios relevantes a quem ensina, aprende e avalia.

Nos fundamentos biolégicos encontram-se as condicoes
de saude, com implicagGes amplas, a exemplo dos casos de
deficiéncias ou necessidades especiais que se manifestam no
comprometimento fisico ou mental, nas limita¢cdes do movi-
mento, da audi¢do, da visdo e outras possiveis limitacdes que
dificultam a aprendizagem e requerem recursos especiais que
possam auxiliar o desenvolvimento do aluno, assim como
requerem o compromisso das institui¢des e do governo com a
educacio inclusiva e com a garantia do principio e pratica do
direito a realizagao profissional. Essas questies associam-se a dimensao
humana e socigpolitica do processo de ensino, aprendizagem ¢ avaliacio
(FERREIRA; GUIMARAES, 2003)°.

Desse modo, reafirma-se que nos fundamentos pedagdgicos
incluem-se as contribuicoes de estudos de diversas areas de conhe-
cimento, como as que se exemplificam na psicologia, sociologia,

economia, biologia, devendo-se também observar que a historia,
aantropologia, a politica, além de outras areas da ciéncia, contém
fatores que ampliam a visdo da pratica educativa, de modo geral,
e das praticas didaticas — de ensino, aprendizagem e avaliacdo —
de modo especial, lezmbrando-se que educacao, conbecimento e trabalho
tém relacOes e recorréncias mutuas.

Todos esses, dentre outros fatores, encontram, na base filos6fi-
ca, as premissas essenciais que estao subjacentes aos principios
pedagdgicos, a concepgio e a intengdo das praticas educativas
e ao processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo. Por isso, é
relevante que se tenha uma particular atengao aos fundamentos

filosdficos.

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS: PREMISSAS QUE ORIENTAM
PRINCIPIOS E PRATICAS EDUCATIVAS

Vale lembrar, inicialmente, as areas filoséficas: a ontologia,
estudo do ser, a epistemologia, estudo da construgao do conbecimento,
e a axiologia, estudo dos salores. Quanto ao processo de ensino,
aprendizagem e sua avaliagdo, observa-se que esse processo se
constitui numa pratica educativa, na qual encontram-se seres em
relagdo, o conbecimento que se reconstroi e os valores inerentes a
formacao humana, sociopolitica e profissional, com uma base
filoséfica que orienta a sua compreensao.

Nos fundamentos filoséficos, € relevante lembrar algumas
das correntes que tém percorrido a histéria da educagio. F opor-
tuno, entio, rever caracteristicas do idealismo, do pragmatismo,
do existencialismo e do materialismo dialético que, entre outras
correntes, auxiliam a compreensdo mais ampla e fundamentada
dos processos zntegrados, articulados, de ensino, aprendizagem e
avaliagdo. Nessa revisdo, ¢ importante, entretanto, ressalvar que
as caracteristicas que serdo apontadas a seguir 7do representam
delimitacies rigidas, reconbecendo-se nio s6 as interfaces como também a
possivel presenga de uma mesma caracteristica em mais de uma corrente

filosdfica.
Idealismo, ensino, aprendizagem, avaliagdo

Destaca-se, na concepcio idealista, a importancia do de-
sempenho docente, no sentido de garantir o conhecimento
necessario ao desenvolvimento intelectual do aluno, assim como
a formacao da conduta adequada a valores sociais previamente
definidos. E possivel perceber o idealismo em perspectivas de
valores (éticos, civicos) ou qualidades ideais (potencialidades) a
serem desenvolvidas e avaliadas no processo de ensino e apren-
dizagem (CORBISIER, 1974)°.

Pragmatismo, ensino, aprendizagem, avaliagdo
Um dos principios basicos do pragmatismo é o do conheci-

mento pela experiéncia direta, adquirida pelo uso dos sentidos.
Observando-se as areas de conhecimento enfatizadas por trés
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pensadores pragmatistas verifica-se, no caso de Peirce, a Fisica
e a Matematica, no de Dewey, as Ciéncias Sociais e Biologia e,
em James, Psicologia e Religido. Essas ¢ outras diversificagdes
se refletem na variedade de proposicoes, métodos e até mesmo
na identificagdo do pensamento como pragmaticismo, instru-
mentalismo, progressivismo, funcionalismo, experimentalismo
(BOCHENSKI,1975)".

Alguns dos pressupostos mais frequentes do pragmatismo
sdo: a evolugao e a mobilidade do conhecimento e valores, a
atencdo a estrutura biopsicossocial do ser humano, a sua ca-
pacidade critica, as rela¢oes apoiadas em principios liberais. A
evolucao do conhecimento associa-se a evolucao da sociedade
e seus interesses praticos da vida cotidiana. O sentido de demo-
cracia admite perspectivas da politica liberal, de acolhimento a
organizac¢io da sociedade em diferentes estratos econémicos
e diversos niveis de acesso a condi¢Oes materiais, culturais e
profissionais.

Relagoes positivas, soliddrias,
fraternas, de acolbimento e respeito
miituo, conduzidas por principios de

moderagdo, equilibrio, didlogo, sao
valores educativos de formagdo para
a vida, a convivéncia e o trabalho,
além de trazerem contribuigdes
significativas tanto para aprender
como para ensinar.

A matéria ¢ uma realidade objetiva, e ndo uma idealizagao. O
homem interage com o meio e, nessa interagao, pode modificar
a sua experiéncia e, também, o seu ambiente; logo, ¢ na relacio
entre o homem e o meio que a realidade adquire significado; desse
modo, a experiéncia se torna indispensavel ao conhecimento e
deve ser submetida a avaliagio (KNELLER, 1966)".

Estudos como os de Tyler (1976), Taba (1975), Ragan
(1964), Sperb (1966) ¢ Traldi (1977)°, além de outros que
adotam perspectivas semelhantes, permitem, ao associa-los a
principios pragmatistas, especialmente com base em Dewey
(1908)", algumas inferéncias sobre esse tipo de enfoque, como
as que se exemplificam a seguir:

a) énfase na experiéncia, na experimentagao e na atividade
do aluno, como perspectivas das praticas didaticas de
ensino, aprendizagem e avaliagao;

b) entendimento da experiéncia como situa¢ao privilegiada de
aprendizagem, por favorecer a reconstrugio de conceitos;

©) atencdoamétodos e processos de ensino e aprendizagem
a serem avaliados;

d) atencdo a situagoes praticas do cotidiano e condi¢Ges do
meio ambiente, natural e social, como referéncias aos
conteddos a serem ensinados, aprendidos e avaliados.

e) adequagiodeobjetivos, conteidos, métodos e avaliagio ao
estagio de desenvolvimento biopsicolégico dos alunos;

f) formulacio de objetivos ¢ aplicagio de métodos e pro-
cessos de ensino, aprendizagem e avaliagao, de acordo
com os interesses e ritmo proprios de assimilagdo do
conhecimento pelos alunos;

@) planejamento e avaliagdo de atividades que favorecam
a socializacio.

A filosofia pragmatista oferece, portanto, subsidios as dimensoes técnica
(de eficiéncia e eficdcia) e humana (de parametros de conduta que anxiliam
as relagoes humanas) do processo de ensino, aprendizagem e avaliacao.

Analise filosofica, ensino, aprendizagem, avaliagao

Estudos como o de Chadwick e Rojas (1980)!! permitem, ao
associa-los a percepgio analitica, algumas inferéncias sobre esse
tipo de enfoque, como as que se exezplificam a seguir:

a) ¢nfase na tecnologia educacional e nas relagoes siste-
micas, como perspectivas importantes do curriculo e
da avaliacao;

b) valorizagio de metodologias, de processos instrucionais
individualizados e socializados, modernos, eficientes, de
ensino, aprendizagem e avaliagao;

c) ¢enfase na avaliacao curricular, em suas etapas diagnostica,
formativa e somativa;

d) énfasenaorganizaciologica, racional, eficiente, produtiva,
do desenvolvimento e avaliacdo curricular.

A andlise filosdfica também oferece, portanto, subsidios a dimensao
técnica (de eficiéncia e eficdcia) do processo de ensino, aprendizagem e
avaliagdo, com atengdo a processos lggicos, racionais, de compreensao e
elaboragdo do conbecimento.

Existencialismo, ensino-aprendizagem, avaliagdao

Estudos como os de Berman (1976) ¢ Domingues (1986)*
permitem, ao associa-los a percepg¢des da fenomenologia exis-
tencial, algumas inferéncias sobre esse tipo de enfoque, como
as que se exemplifican a seguir:

a) énfase na elaboracio interna, consciente, das experién-

cias (vivéncias) como uma das perspectivas basicas do
processo didatico;
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b) atenc¢do a determinantes existenciais (pensamento, sen-
timento, impressoes) da natureza humana;

¢) aten¢do ao homem como sujeito — ¢ ndo objeto — de
suas circunstancias;

d) wvalorizacio da afetividade, da autenticidade, da liberdade;

e) atencdo a relagdes humanas;

f) importancia as reflexdes pessoais, a consciéncia (com-
preensio critica) dos fendmenos.

A filosofia existencialista oferece, portanto, subsidios a dimensao
humana do processo de ensino, aprendizagem ¢ avaliagdo.

Materialismo, ensino, aprendizagem, avaliagdo

O materialismo dialético e sua énfase no pensamento criti-
co sobre as desigualdades materiais, econdmicas, associadas a
contradicdo e as diferencas de condi¢bes de acesso a riqueza e
aos bens culturais, assim como as diferencas na distribuicao do
produto do trabalho (KONDER, 2006; GIROUX, 1983)," real-
¢am, nas praticas didaticas, incluindo as avaliativas, a abordagem
criticossocial do conhecimento. Nessa perspectiva, destacam-se
principios como os que se exemplificam a seguir:
a) associac¢do entre conhecimento e critica politicossocial;
b) estimulo ao pensamento critico sobre o papel da escola,
da aprendizagem e da avaliacdo do conhecimento, sub-
metidos a reproducio das desigualdades e interesses de
grupos hegemonicos;
¢) realce a finalidade do conhecimento para mudancas
sociais radicais;
d) anilise critica e socialmente contextualizada dos conte-
udos e dos propositos da avaliagdo, associados ao seu
compromisso com a emancipagao social .

Os principios do materialismo dialético oferecem subsidios a dimensao
socigpolitica do processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo, com énfase
no tratamento ¢ na andlise critica do curriculo e programas, de modo gue
possam: trazer contribuicoes a uma proposta de intervencio social.

Assim, ao concluir essa sintese exemplificativa de funda-
mentos filoséficos observa-se que suas premissas recomendam
a atenc¢ao a zultidimensionalidade do ato educativo de ensinar, aprender,
avaliar e, portanto, a coexisténcia e possivel complementaridade entre as
dimensaes técnica, humana e politicossocial.

Multidimensionalidade do processo de ensino, apren-
dizagem e avaliagdo

As dimensées do processo integrado e inter-recorrente
de ensino, aprendizagem e avalia¢do, de acordo com Candau
(20005 2001)™, explicam-se por critérios e prioridades que
caracterizam a concepgao desse processo. Assim, consideram-
se as dimensoes humana, técnica e sociopolitica, nas quais se
encontram perspectivas, propostas e inten¢oes das praticas
didaticas.

A dimensio humana refere-se ao relacionamento humano,

que se estabelece na relagdo entre professores e alunos:

Para a abordagem humanista, a relacio interpessoal é o centro do
processo. Esta abordagem leva a uma perspectiva eminentemente
subjetiva e afetiva do processo de ensino-aprendizagem. Para essa
perspectiva, mais do que um problema de técnica, a didatica deve se
centrar no processo de aquisicao de atitudes, tais como: calor, empatia,
considera¢do positiva incondicional (CANDAU, 2000)".

A relacio interpessoal, a perspectiva subjetiva e afetiva e as
atitudes que favorecem essa relacao constituem-se, portanto, em
critérios que orientam o entendimento do processo educativo
na sua dimensao humana.

A dimensdo técnica refere-se a organizacdo das acGes que
propiciam o acesso ao conhecimento, favorecido pela compe-
tencia didatico-pedagogica do professor:

Quanto a dimensdo técnica, ela se refere ao processo de ensino-
aprendizagem como a¢ao intencional, sistemadtica, que procura organizar
as condi¢des que melhor propiciem a aprendizagem. Aspectos como
objetivos instrucionais, sele¢ao do conteudo, estratégias de ensino, ava-
liacio etc. constituem o seu ntcleo de preocupagdes. Trata-se do aspecto
considerado objetivo e racional do processo de ensino-aprendizagem

(CANDAU, 2000)°.

Assistematizacdo dasagdes, no interesse de favoreceraapren-
dizagem, a organizacio e aimplementa¢ao dos procedimentos de
ensino associados a objetivos, selecdao de conteudos e avaliacdo
constituem, portanto, critérios que orientam o entendimento do
processo didatico na sua dimensao técnica.

Quanto a dimensdo politicossocial, refere-se a contextuali-
zac¢ao social do processo educativo:

Se todo o processo ¢ situado, a dimensao politicossocial lhe ¢ ineren-
te. Ele acontece sempre numa cultura especifica, trata com pessoas
concretas que tém uma posi¢do de classe definida na organizagio
social em que vivem. A dimensao politicossocial nao ¢ um aspecto do
processo de ensino-aprendizagem. Ela impregna toda a pratica peda-
gbgica que, querendo ou nio (nao se trata de uma decisao voluntarista)
possui em si uma dimensio politicossocial (CANDAU, 2000)"".

A contextualizagdo, 0 comprometimento sociopolitico do
ato didatico, entendendo-o em suas vinculagoes concretas com
a organiza¢ao social em que se situa, caracteriza o entendimento
do processo na sua dimensio sociopolitica.

A autora sublinha, entdo, a importancia da multidimensio-
nalidade: “Parto da afirmagio da nultidimensionalidade desse processo: o
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que pretendo dizer? Que o processo, para ser adequadamente compreendido,
precisa ser analisado de tal modo que articule consistentemente as dimensoes
humana, téenica e politicossocial” (CANDAU, 2000)'.

A desarticulacio das dimensoes do processo didatico reduz,
esvazia o seu entendimento. Assim, a redu¢ao do processo a sua
dimensdo técnica, descontextualizada, significa, também, a sua
reduco ao tecnicismo; a reducdo a dimensdo humana limita o
seu entendimento a perspectiva “subjetiva, individualista e afe-
tiva” (CANDAU, 2000)"; a redugio a dimensio sociopolitica,
desarticulada das demais dimensdes, subtrai partes significativas
— e essenciais — do entendimento do processo, esvaziando-o em
seu contetdo técnico e humano.

A compreensio da multidimensionalidade do processo di-
datico e, nele, das praticas de ensino, aprendizagem e avaliacao,
¢ necessaria a percepgao do alcance do seu significado pedago-
gico e social. Para que a multidimensionalidade seja percebida
pelos sujeitos que vivenciam esse processo é preciso que ela se
explicite nos critérios e principios que orientam as suas acoes ¢
convicgdes. Esses critérios e principios sio refletidos e assumi-
dos pelo coletivo da escola, a partir de suas defini¢coes no Projeto
Politico-Pedagdgico Institucional.

ProjeTO PoLiTICO-
PEDAGOGICO:

0S FUNDAMENTOS E A
IDENTIDADE DA INSTITUICAO

O Projeto Politico-Pedagogico
¢ um documento que redne os fun-
damentos e apresenta as definigdes
basicas da proposta institucional, de
acordo com seu contexto, origem,
motivos e finalidade.

Assim, éinteressante perceber
o Projeto em suas funcoes 7nte-
gradora, no sentido de que apro-
xima os principios, propositos e
objetivos dos servigcos e cursos
da Instituicdo; atualizadora, no
sentido de que constitui objeto
de reavaliacoes desses principios
e objetivos; e estruturante, no sen-
tido de que articula e consolida a
organizacio e os critérios orien-
tadores das praticas institucionais
e sua implementacao nos cursos.
Por isso, as coordenacbes de cursos, que também assumem
as perspectivas integradora, atualizadora e estruturante dos
elementos do curriculo e do processo didatico, encontram no
Projeto Politico-Pedagégico um documento de alcance inter-
disciplinar de especial importincia para o avanco das metas
que orientam as praticas.

A sistematizacao das agoes,
no interesse de favorecer a
aprendizagen, a organizacdo e
a implementagao dos procedimentos
de ensino associados a objetivos,
selecao de contedidos e avaliacao
constituens, portanto, critérios
que orientam o entendimento
do processo diddtico na sua
dimensao técnica.

A interdisciplinaridade e o envolvimento do corpo docente
nas analises e definicdes constituem caracteristicas do Projeto e
interessam, especialmente, aos coordenadores de cursos porque
“co-ordenar ¢ organizar em comum, ¢ prever e prover momentos de integra-
¢do do trabalhe” (RANGEL, 2008)*. Compteende-se, portanto,
que a coordenacdo das atividades didaticas e curriculares ¢é
interdisciplinar, tanto em seus fundamentos, quanto no sentido
da promocio de articulagdes entre os elementos do processo
pedagogico. Os fundamentos e critérios dessas articulacoes sdo
definidos coletivamente, pela comunidade escolar, no Projeto
Politico-Pedagdgico.

Projeto ¢ projecdo, ¢ visdo do futuro que se constréi no
presente e se revé no passado, para que se saiba de onde e por
onde a escola se encaminhou em sua construgao histérica, pe-
dagdgica e social e como se encontra e para onde se direciona
e se “projeta” essa construgao.

A origem etimoldgica do termo ¢ a palavra latina projectu, que
¢ a flexdo do participio passado do verbo projicere, cujo sentido
¢ projetar, lancar para a frente, para o futuro. Assim, o projeto,
que “lanca adiante” os objetivos, as decisdes institucionais
e pedagogicas, seus conceitos,
principios e fundamentos, parte
deuma trajetéria anterior pela qual
se chegou a0 presente com seus
recursos, condi¢Oes, propostas,
sistemas, processos e realizacdes,
cujos avangos e reconstrugdes para
o futuro sao refletidos, decididos,
assumidos e projetados pela e para
a comunidade académica que vai
pratica-los.

Por isso, o Projeto considera
o passado e 0 quanto e como as
experiéncias, conquistas e dificul-
dades acrescentaram, subsidiando
melhores escolhas e alternativas
a0 que se faz (ou se pode fazer)
no presente. Entretanto, o que se
“projeta” para o futuro também
requer ultrapassagens e rupturas,
para que se considerem novas
condicbes e possibilidades de
superacio do que se faz pelo que
se deseja e se precisa fazer.

Assim, o Projeto favorece
a consciéncia do sentido da es-
cola, porque estimula a explicitagdo e a qualificacdo de seus
fundamentos, da sua historia, objetivos, proposta, conceitos e
compromissos basicos e, também, seus ideais (VEIGA, 2000,
2001, 2004 2006)*.

E interessante, ainda, observar o conceito (significado e
sentido) da expressio “politico-pedagdgico”, que adjetiva e,
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portanto, qualifica o Projeto. O Projeto ¢ politico, no sentido
da observancia do significado de politica como ciéncia do bem
publico. E, sem duvida, as Instituicoes Educacionais e o co-
nhecimento cujo ensino, aprendizagem e producdo constituem
seu proposito e compromisso, tém origem e finalidade publica,
entendendo-se que o seu saber e o seu fazer constituem bens e
servigos que se realizam pelo e para o povo.

O Projeto é pedagdgico, no sentido da observancia do signifi-
cado edncacional dos bens e servigos institucionais. A pedagogia é
o campo de estudos da educagio; como tal, esse campo incorpora
as questoes do ensino, da pesquisa, da extensio social das a¢oes
educacionais implementadas em todas as areas de formagao para
a vida, a convivéncia, o trabalho. Nio se recomenda, portanto,
dissociar o politico do pedagdgico:

Politico e pedagdgico tém assim uma significagao indissociavel. Neste
sentido ¢ que se deve considerar o projeto politico-pedagogico como
um processo permanente de reflexdo e discussao dos problemas da
escola, na busca de alternativas vidveis a efetiva¢ao de sua intenciona-
lidade (VEIGA, 2000)*

Assim, as institui¢des educacionais, que tém expressiva
dimensdo de contribui¢des socioprofissionais ao publico, ao
povo, ao pafs, na perspectiva politica e cidada de suas fungoes,
tém também, consequentemente, expressiva dimensio de con-
tribuicbes sociopedagogicas, pelo conhecimento que ensina,
desenvolve, pesquisa e estende a comunidade. As institui¢oes
educacionais constituem, portanto, por exceléncia, um campo
de estudos e agdes politico-pedagogicas.

Desse modo, o Projeto Politico-Pedagbgico traz defini¢bes
basicas das perspectivas, propostas ¢ politicas assumidas pelas
institui¢Ses, de acordo com sua historia, sua origem, sua fina-
lidade, observando as concepg¢des — de professor, de aluno, de
curriculo — que as orientam.

Nesse sentido, Veiga (2004)* observa que o Projeto Politico-
Pedagdgico tem recebido a atengdo e o reconhecimento de
professores, pesquisadores e institui¢oes educacionais, tanto no
nivel nacional como no estadual e municipal, sempre de forma
relacionada a avan¢os na qualidade do ensino em todas as areas,
desde a escola basica a universidade.

O Projeto fundamenta a organizacio do trabalho nas ins-
tituicbes nas quais e pelas quais ele se formula. As principais
referéncias do que se projeta encontram-se nos alunos, pro-
fessores, funcionarios, na comunidade escolar de modo geral,
observando-se as caracteristicas e necessidades do contexto
social em que a institui¢ao se insere.

Com esse interesse de refletir e organizar o trabalho e com
a finalidade de aperfeicoar seu encaminhamento ¢ preciso que a
institui¢ao se “lance para diante” e “busque o possivel”, a partir
do que tem, do que ¢ e do que deseja ser e alcangar, porque o
Projeto ¢, naturalmente, uma sintese do real presente e do ideal
futuro.

Ao construirmos os projetos de nossas escolas, planejamos o que temos
a intencao de fazer, de realizar. Lancamo-nos para diante, com base

no que temos, buscando o possivel (...). Nessa perspectiva, o projeto
politico-pedagdgico vai além de um simples agrupamento de planos
de ensino e atividades diversas. O projeto nao ¢ algo que ¢ construido
e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais
como prova de cumprimento de tarefas burocraticas. Ele é construido
e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos com o

processo educativo da escola (VEIGA, 2000)*.

Reafirma-se, portanto, que o Projeto Politico-Pedagogico é
um documento conceitual e paradigmatico no qual se apresentam
principios e critérios que constituem referéncias fundamentais
aos valores de formagao assumidos pela escola e que identifi-
cam a sua proposta e compromisso socioeducacional. Assim,
no Projeto esclarecem-se as defini¢cbes basicas do trabalho
pedagogico da institui¢do, de acordo com seu contexto, origem,
motivagdes e finalidade.

Autores como Bussmann (2001), Falkembach (2001), Gan-
din (1990), Marques (2001), Pinto e Rangel (2004), Rangel e
Pinto (2008)*, além de outros, exemplificam aportes do Projeto
Politico-Pedagogico que enfatizam sua construcao pelo cole-
tivo da escola e, nela, a defini¢do de parametros fundamentais
do processo educativo e de temas e valores priotrizados nesse
processo.

0 Projeto Politico-Pedagdgico
traz, definiges bdsicas das
perspectivas, propostas e politicas
assumidas pelas instituicoes,
de acordo com sua bistoria, sua
origem, sua finalidade, observando
as concepgoes — de professor, de
aluno, de curriculo —
que as orientan.

Por tudo isso, o Projeto segue e persegue um rumo, uma
direcao. Suas acoes e decisdes sdo intencionais, ou seja, tém um
sentido, um significado explicito, assim como tém compromissos
definidos e assumidos pelo coletivo que vai implementa-lo. O
qualificativo “politico” é adequado, entdo, a esses compromis-
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s0s, que sdo sociais e publicos, de acordo com os interesses ¢
necessidades concretas da populacdo a que o trabalho institu-
cional atende.

Ainda, do ponto de vista politico, a discussao, o envolvimento
da comunidade académica com o Projeto ndo sé propiciam como
fortalecem a vivéncia democratica, uma vez que mobilizam o
coletivo que vai pratica-lo trazendo seu olhar, suas atengGes para
o que ¢ essencial e atual na perspectiva dos avancos e compro-
metimentos do trabalho.

Assim, as rela¢cdes movidas por possiveis disputas de podet,
ou por corporativismo, tendem a se superar, uma vez que se
enfatizam objetivos comuns, priorizados sobre as possiveis frag-
menta¢oes decorrentes da divisdao e da setorizacio do trabalho
que, frequentemente, tém refor¢ado diferencas e a segmentacio
de niveis de decisoes.

Quanto aos aportes pedagogicos do Projeto, incluem,
entre outros, os critérios das praticas que correspondem a
especificidade do processo didatico de ensino, aprendizagem,
avaliagdo, ressaltando, nesse processo, 0 comprometimento
politico de socializagdo e democratizacio do saber. O plano
pedagdgico, que é, por natureza, de formagao de conhecimento
e valores, incorpora os principios da formagao profissional, ndo sé para
0 exercicio competente do trabalbo, como para a sna visao ampla, social e
politicamente contextualizada, com atencao a compreendé-lo como direito
da vida cidada.

Pode-se, portanto, reafirmar que “politico e pedagdgico” sao
qualificativos do Projeto, que se afinam e articulam no alcance
de seu significado, sua constru¢ao e implementagao. Assim, o
Projeto ¢ construido e implementado, oferecendo parametros
que fundamentam as a¢oes, além de constituir-se em estimulo a
discussio dos problemas institucionais, notando-se dificuldades
e emperramentos a efetivacio de sua intencionalidade.

O fator intencionalidade, que ¢ substincia da formulacio do
Projeto, decorre da propria natureza da instituigao, sua origem e
os fins para e pelos quais foi criada. Assim, quando se prevéem
o processo e a¢bes para a melhoria de qualidade retomam-se,
também, os propositos originais e aqueles acrescentados pela
evolugio do conhecimento e dos apelos socioeducacionais,
cientificos e tecnologicos.

Desse modo, o Projeto, a0 mesmo tempo em que retoma
as bases, origens e trajetdria institucionais, atualiza, de acordo
com o tempo, o estado da ciéncia, da tecnologia, da sociedade,
as suas solicitagbes e compromissos. Por isso, é importante
rever a historia da instituicdo para que nio se perca a memoria
do caminho percorrido e se chegue, com mais seguranga, aos
novos caminhos, consolidando eampliando os seus fundamentos
politico-pedagbgicos.

CONSIDERACOES FINAIS

Os fundamentos e dimensdes do processo de ensino,
aprendizagem e avaliacdo abrangem questdes amplas de seu

contexto, circunstancias, fatores e concepgoes. O que se fez
neste estudo foi rever e apontar alguns desses fundamentos e
a perspectiva de multidimensionalidade que orienta a com-
preensao das praticas didaticas que se realizam, como praticas
essencialmente educativas, em todas as 4reas e cursos, sejam
de estudos basicos, gerais, sejam de estudos especificos, pro-
fissionalizantes. Observou-se, também, que os fundamentos
que orientam as praticas educativas sio reunidos, explicitados,
definidos e decididos coletivamente, pela comunidade acadé-
mica, no Projeto Politico-Pedagdgico.

Aexpressio “Politico-Pedagdgico” traz, portanto, ao Projeto
a visdo e o compromisso politico que se associam a visao e ao
compromisso pedagogico. Vale, entio, novamente lembrar que
a Pedagogia ¢ o campo de estudos dos fundamentos da Educa-
¢do; como tal, esse campo incorpora as questdes do ensino, da
pesquisa, da extensio das a¢oes educacionais implementadas em
todas as dreas de formagao humana e socioprofissional. Nio se
recomenda, portanto, dissociar o politico do pedagdgico.

Complementarmente, do ponto de vista didatico ¢ também
oportuno observar, nestas consideracdes finais deste estudo,
principios que orientam procedimentos colaborativos e construti-
vos de ensino e avalia¢io, no interesse de que a aprendizagem se
realize de modo efetivo. Em Rangel (2010)% observam-se, entdo,
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os principios da proximidade do conhecimento, da transposi¢ao
didatica, da diversificacdo metodoldgica, da afetividade.

Pelo principio da proximidade do conbecimento, as praticas de ensino
e aprendizagem devem partir de conceitos, fatos e processos
mais préximos dos alunos, mais reconhecidos por eles, para,
entdo, prosseguirem com conceitos, fatos e processos mais
distantes e com maior nivel de abstra¢io.

O principio da transposi¢ao diddtica recomenda a relagao entre
teoria e pratica, entre conceitos e exemplos, entre o conte-
udo ensinado e os fatos do cotidiano da vida social a que o
conteudo se aplica. A transposicao didatica ¢ especialmente
considerada nos procedimentos de ensino e avaliacdo, asso-
ciados a niveis de elaboracio do conhecimento pretendidos
na aprendizagem.

O principio da diversificagio metodoldgica sugere a dinamizagao
da aula e o uso de varios procedimentos de ensino e avaliagio,
de modo a estimular o aluno a aprender e despertar sua mo-
tivacdo para o estudo, para a participacio nas aulas, evitando o
receto de ser avaliado.

Também em Rangel (2010)?, como em outros autores
(JUSTO,2003)*, destaca-se, na dimensdo humana do processo
didatico, o principio da afetividade, da relacdo conduzida pelo aco-
lhimento, pela qualifica¢io e valorizagio da pessoa do aluno, para
quem se realiza, de modo positivo e cooperativo, o processo
de ensino, aprendizagem ¢ avaliagdo, ¢ para quem se destinam
a escola e seu Projeto Politico-Pedagdgico.

Ao finalizar este estudo, reafirma-se o principio de que
o ensino, a aprendizagem, a avaliacio constituem processos
vinculados, consorciados, inter-
recorrentes, cujo proposito e con-
cepcao associam-se a fundamentos
pedagdgicos e principios didaticos,
que constituem suas referéncias. F
preciso, portanto, compreender os
fundamentos para que se faga a me-
lhor opcdo, no sentido de processos
e praticas didaticas construtivas, co-
laborativas, emancipadoras. E nesse
sentido que se realiza a formacio

humana para insercdo na sociedade
enomundo da ciéncia, da tecnologia
e do trabalho.
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ABSTRACT

MaryRangel. Pedagogic foundations: significant references
common to general and vocational studies.

This study is motivated by attention to the pedagogic foundations of
teaching, viewed as an essentially educational practice both at the
level of basic general studies and specific vocational studies. With
this motivation, it should be initially underlined that teaching,
learning, and evaluating in all areas and conrses are interrelated
processes, linked to foundations that broaden and contextualize
their understanding. Based on these considerations, this article aims
to review the foundations with no intention to exhaust them, but
merely to recall and reassert some of their significant contributions.
Thus, the methodology is characterized by a theoretical revision that
supports analyses and arguments in an essay-like style.

Keywords: Teaching Learning Evaluation; Pedagogic foun-
dations.

RESUMEN

Mary Rangel. Fundamentos pedagdgicos: referencias
significativas comunes a la ensefianza en el drea de los
estudios generales y de capacitacion profesional.

La motivacion de este estudio reside en la atencion dedicada a
los fundamentos pedagdgicos de la ensenianza, entendida como la
prdctica esencialmente educativa que se realiza tanto a nivel de los
estudios bdsicos generales como a nivel de los estudios especificos de
capacitacion profesional. Teniendo en cuenta esta motivacion, se
enfatiza inicialmente que la ensenanza, el aprendizaje y la evalnacion
constituyen, en todas las dreas y cursos, procesos interrelacionados
referidos a ciertos fundamentos que amplian y contextualizan su
comprension. A partir de estas consideraciones, se asume en este
trabajo el objetivo de rever dichos fundamentos sin la intencion de
agotarlos, pero si con el propdsito de recordar y reafirmar algunos
de sus aportes significativos. Por lo tanto, la metodologia consiste
en una revision ltedrica que sostiene andlisis y argumentaciones al
estilo de un ensayo.

Palabras clave: Enseianza; Aprendizaje; Evalnacion; Fun-
damentos Pedagdgicos.
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O CONSENSO NA EDUCACAO
PROFISSIONAL DA AMERICA LATINA.!

Ramon de Oliveira”

Resumo

Em 1995 foi criado o Programa Ibero-americano de Cooperag¢io para o Desenho Comum da Formagao Profissional

(Iberfop). O Iberfop objetivou favorecer o processo de cooperacio entre os paises ibero-americanos tendo em

vista a confec¢ao de um modelo comum de formacio profissional que atendesse aos interesses do setor produtivo.

No entanto, sustenta-se neste trabalho, a partir das analise da legislacio da educagio e da educagao profissional

dos pafses membros da OEI, que a maioria desses paises ja vinha desenvolvendo reformas nos seus sistemas de

formacio profissional objetivando adequa-los as mudancas no processo de producio de mercadorias, bem como

estrutura-los a partir da formacdo por competéncias.

Palavras- chave: Educacio profissional; América Latina; Formagao por competéncias; Reforma educacional

O CONSENSO NA EDUCAGAO PROFISSIONAL
DA AMERICA LATINA

O Brasil e praticamente todos os pafses da América Latina,
largamente influenciados pelos estudos produzidos pela CEPAL
(Unesco, 1992; CEPAL, 1996,> entre outros), bem como pelas pro-
dugdes do Banco Mundial e do Banco Interamericano (OLIVEI-
RA, 2006),” desencadearam reformas nos sistemas educacionais
nas quais a formagdo por competéncias, objetivando assegurar
uma maior empregabilidade, tornou-se o carro-chefe.

Foi nesse contexto que os Ministros da Educacio, reunidos
na Argentina na V Conferéncia Ibero-americana de Educacio,
no ano de 1995," a partir da sugestao do Ministro da Educagio
da Espanha, encaminharam aos chefes de Estado desses pafses a
sugestdo da criagio do Programa Ibero-americano de Coopera¢ao
para o Desenho Comum da Formacio Profissional (Iberfop).
Tal solicitacio foi aprovada durante a V Conferéncia de chefes
de Estado e Presidentes de Governo, realizada naquele mesmo
ano, também na Argentina.

O programa Iberfop teve o inicio de suas atividades em
1997, com o objetivo de:

Contribuir no fortalecimento e melhora da qualidade dos processos
de modernizagao da educagao técnica profissional na Ibero-América,

* Ramon de Oliveiraé Doutorem Edncacao pela Universidade Federal Fluminense e Professor
do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFPE. E pesquisador 1D do CNPg.

E-mail: ramono@elogica.com.br

Recebido para publicacao em: 03/09/10.

estabelecendo linhas de cooperag¢ao horizontal em matéria de transfe-
réncia de metodologias de desenho e desenvolvimento de sistemas de
formacao profissional baseado em competéncia laborais, entendendo
estas como unidades e referenciais de emprego, formagao e certifica¢ao
(IBERFOP: objetivos. Disponivel em http:
htm — Traducio do autor)

www.oei.es/iberfop14.

O Iberfop objetivou favorecer o processo de coopera¢io
entre os pafses ibero-americanos tendo em vista a confeccao
de um modelo comum de formagio entre os paises-membros
e o direcionamento das suas a¢oes de formagdo profissional,
baseando-as no desenvolvimento de competéncias laborais arti-
culadas aosinteresses do setor produtivo. No entanto, sustenta-se
neste trabalho que apesar de esse Programa objetivar ajudar a
construir um modelo comum de educagio profissional, a partir
dalégica das competéncias, a maioria dos paises ja vinha desen-
volvendo reformas nos seus sistemas de formagio profissional
objetivando adequé-los as mudangas no processo de produgao
de mercadorias.

Argumenta-se que o receituario comum seguido por esses
pafses expressou a construgdao de um consenso que objetivou
assegurar o processo de reproducdo do capital em escala am-
pliada e favorecer a constitui¢ao de uma nova logica cultural, na
qual a meritocracia e o empreendedorismo afirmam-se como
explicagdes para o sucesso dos individuos.

Osdados analisados decorrem de levantamento das principais
caracteristicas das politicas de educacio profissional implemen-
tadas nos paises latino-americanos, tentando compreender o teor
das reformas e observando os motivos que as desencadearam.
Esse levantamento foi possivel através de visitas aos sites dos
seus ministérios da educacgdo, bem como aos sites de ministé-
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rios que estivessem de alguma forma se responsabilizando pela
formacao profissional.

A EDUCAGCAO PROFISSIONAL NA AMERICA LATINA

O caso do México ¢ uma 6tima expressio de como ja
havia um movimento na América Latina de reestruturaciao da
educacio técnico-profissional de forma a adequa-la aos novos
requerimentos do processo de producio de mercadorias e do
mercado de trabalho. A criac¢io do Projeto de Modernizac¢io de
Educagio Técnicae Capacitagio (Pmetyc)’, iniciado em 1993, teve
a preocupacio de melhorar a educacio técnica e a capacitacao,
de maneira a satisfazer as necessidades do mercado de trabalho.
Para tanto, estabeleceu como um dos seus objetivos investir em
sistemas de informagao capazes de mostrar as competéncias de
que os trabalhadores dispdem.

Esse projeto ja avancava em relacio a formagao por compe-
téncia, uma vez que ndo estava posta em discussdo a pertinéncia
da reestruturacio do modelo de
formacio profissional. O que se
discutia era a criacdao de sistemas
de normatizacao e certificacao de
competéncias laborais

A proposta do projeto era en-
focar as necessidades produtivas,
a partir de uma educagao baseada
em competéncias, e promover uma
integragao institucional que pos-
sibilitasse a ado¢ao de programas
de formagao que fossem flexiveis
eestruturados de forma modular e
que tivessem COMO Pressuposto a
formacao do trabalhadoraolongo
da vida. Defendia-se que a oferta
educativa proporcionasse aos
individuos habilidades, conheci-
mentos e valores para o seu pleno
desenvolvimento social, produtivo
e pessoal.

O projeto também estimula-
va a articulagdo entre os setores
educativo e produtivo e os agentes
responsaveis pela politica de em-
prego, de forma que as competén-
cias profissionais desenvolvidas
nos locais de formacido profis-
sional atendessem ao mercado de
trabalho como um todo.

Foi criado o “Consejo de Normalizacion y Certificacion de
competencialaboral” (Conocer), que teve como objetivos princi-
pais: promover as normas técnicas de formacao laboral; integrar
o sistema normalizado de competéncia laboral que permitisse
orientar a formacdo e a capacitagdo técnica; e desenvolver o
sistema de avaliagao e certificacdo técnica laboral.

Fortalecer as competéncias
fundamentais e estabelecer
convergéncia progressiva entre
educagao geral e técnico-profissional,
além de adotar perfis profissionais
definidos de acordo com dreas
ocupacionais que favorecessen: a
mobilidade profissional e o dominio
cientifico tecnoldgico, era o
objetivado da reforma
implementada na Argentina.

E importante ressaltar que, segundo as informagées obtidas
no Ministério da Educacio do México, desde o ano de 2003
foi instituida uma reforma na educacio de cunho académico
objetivando inovar e consolidar uma metodologia de formacio
baseada em competéncias contextualizadas. Com essa mudanga
objetivou-se construir um modelo curricular flexivel e multi-
modal, reforcando a formagao tecnolégica e fortalecendo a
formacio cientifica.

Na Argentina, com o projeto Trajetos Técnicos Profissionais
(T'TP), aprovado em 1996, objetivou-se uma modificagio na
formagao profissional técnica de nivel médio através da articu-
lacdo de atores do sistema educacional, do setor econdémico e
responsaveis pela politica de emprego objetivando a criagdo de
cursos de formagao profissional voltados a facilitar o ingresso
no mercado de trabalho.

Naquele pafs as razoes que impulsionaram sua reforma na
educacio técnica foram, basicamente, as novas tendéncias de
organizagio e producio do trabalho e a inadequacio entre a
oferta de formacio profissional existente e as necessidades do
setor produtivo, uma vez que se
tornou mais que necessario ga-
rantir uma nova qualificagio aos
trabalhadores para que as indus-
trais nacionais pudessem atuar de
forma mais competitiva.

Fortalecer as competéncias
fundamentais e estabelecer con-
vergéncia progressiva entre edu-
cagdo geral e técnico-profissional,
além de adotar perfis profissionais
definidos de acordo com areas
ocupacionais que favorecessem
a mobilidade profissional e o
dominio cientifico tecnolégico,
era o objetivado da reforma im-
plementada na Argentina.

Embora a educagdo profis-
sional s6 tenha vindo a ter uma
legislacdo propria a partir da Lei
n° 26.058/2005°, ja na década de
1990, como pdde ser constatado
nas apresentagoes realizadas du-
rante o Iberfop, estavam muito
adiantadas as discussoes referentes
a0s novos principios que deveriam
nortear a formacio técnico-
profissional. Isso é perceptivel
na analise de alguns documentos,
como, por exemplo, o “Acuerdo Marco para los Trayectos
Técnicos Profesionales”,” o qual entte outras coisas estabelecia
como se datia a articulagdo entre o ensino médio (Polimodal)
e a educagio profissional. A partir da analise desse documento
podemos evidenciar o fato de que a educagao profissional argen-
tina seguiu um caminho muito parecido com o perseguido pelo
Brasil, ap6s a implantagio do Decreto n° 2.208/97% a formacio
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por competéncia, a matricula concomitante ou para concluintes
da educacio basica, e a ado¢io da forma¢io modular, como
possibilitadora de que educandos desenvolvam seus trajetos
proprios de formacio profissional.

Se compararmos a atual legislacio educacional da Argentina
(Lei n° 26.206/2006)° com a que vigorou entre 1993 e o ano
de 2006, ¢ possivel perceber que a legislagio atual praticamente
silencia sobre a educagdo profissional, remetendo todas as
defini¢oes para a lei que regula a educagio técnico-profissional
(Lei n® 26.058/2005)", o que termina por criar uma relagio
de exterioridade da educagdo técnico-profissional ao sistema
regular de ensino.

Segundo a Lei n® 26.058/2005", a educacio profissional é
articulada a outros niveis e é ofertada nos niveis secundario e
superior. A educagio técnica profissional tem por objetivo desen-
volver competéncias e capacidades necessarias a compreensao e a
utilizacio inteligente das novas linguagens produzidas no campo
da tecnologia da informacio. Seu propésito ¢ a formagao socio-
laboral para o trabalho, dirigida tanto a aquisi¢dao ¢ a melhoria
das qualificagbes como a requalificagdo dos trabalhadores, de
forma a contribuir para a produtividade da economia nacional,
regional ou local.

Essaeducagio ¢ oferecida eminstituigGes publicas ou privadas,
e conta com convénios estabelecidos com o setor empresarial, o
que favorece a realizagao de praticas educativas do educando. As
ofertas formativas de educacio técnica profissional se estruturam
utilizando como referéncia perfis profissionais de distintos setores
da producio, elaborados pelo Instituto Nacional de Educagao
Tecnolégica (Inet)'”. O financiamento da educagio profissional
fica a cargo dos setores publico e privado.

O Inet participa da elaboragdo do curriculo da educagao
profissional para garantir uma adequacio permanente da oferta
educativa as demandas sociais ¢ produtivas. O Inet também ¢é
responsavel por certificar profissionais de acordo com seu nivel
de competéncia, além de promover estudos de mercado para que
a oferta educativa esteja em sintonia com o setor produtivo.

No que se refere a parceria com o empresariado, este co-
labora através dos convénios estabelecidos com os centros de
formagio profissional, favorecendo a realizagdo das atividades
praticas tanto em seus proprios estabelecimentos quanto nos
centros de formacao.

Analisando essa legislacio ¢ possivel detectar o quanto a
mesma também se pauta a partir da légica da formagao por
competéncia ¢ como articula o desenvovlimento dessas com-
peténcia a possibilidade de os educandos desenvolverem a sua
empregabilidade.

Apenas em 2005 tivemos umalegislacio nova que apresentasse
os principios e regulasse toda a oferta de educagio profissional,
mas ja na década de 90 esses principios estavam presentes nas
discussoes e nos acertos que estavam sendo implementados
naquele pafs objetivando pér em pratica um novo modelo de
formagao profissional.

A Colémbiaapresentou durante o “II Seminario Organizacion
y Gestién de proyectos de reforma de Formacién Profesional
basada en competéncias—Paises Andinos” (ocorrido na Colombia

em 1998)" sua proposta de mordenizagio da oferta educativa,
tendo como base a adogdo da pedagogia das competéncias com
0 objetivo de modernizar a educag¢io para que ela fosse capaz de
formar com qualidade e contribuir para o crescimento econdémico
e para a competitividade do pafs.

Previa-se o fortalecimento da relacio entre educacio
profissional ¢ mercado de trabalho através de aliancas entre
institui¢des, desenho de programas com base em normas de
competéncias e integragdo da educagdo basica ou geral com a
formagao profissional.

Amodernizagao da oferta educativaimplicatia a configuragao
de ambientes de aprendizagem que facilitassem a atuacdo do
docente e dos alunos, bem como contribuissem no planejamento,
na investiga¢ao e no desenvolvimento da agao formativa, além
de favorecerem o estabelecimento de recursos, meios e meto-
dologias de instrumentos e diagnésticos das necessidades de
formagao profissional.

Os programas operativos dos cursos, por sua vez, deveriam
promover, dentre outras coisas, 0 melhoramento do desempenho
docente, a inser¢ao laboral e a profissionaliza¢io continua sem
desvincular-se do setor produtivo.

Na proposta havia um forte estimulo a promoc¢io de uma
articulagdo entre o privado e o publico nos seus diversos niveis de
ensino, com o objetivo de promover uma formagao condizente
com a realidade do mercado de trabalho.

Desde 1994, através das Leis n® 115/94 e 119/94, a Co-
l6mbia'* vem entendendo como importante o papel que tem a
educacio profissional para o seu desenvolvimento econdémico.
Percebemos que sua educagdo profissional, segundo a Lei n°
115/94", esta articulada a educagio média e tem como objetivo
preparar o estudante para o desempenho laboral e/ou para a
continuacao no nivel superior. O seu Ministério da Educagao
¢ responsavel pela inspegio, pelo direcionamento curricular e
pelo financiamento da educacio.

O pais conta com o Servico Nacional de Aprendizagem
(SENA)', regulado pela Lei n° 119/1994"7, com o objetivo de
intervir no desenvolvimento social e técnico dos trabalhadores
colombianos, oferecendo e executando formagao profissional
integral para a incorpora¢io ¢ o desenvolvimento das pessoas
em atividades produtivas.

A formagdo profissional na Colombia ¢ caracterizada por
um processo educativo tedrico-pratico que

possibilita ao individuo manter e melhorar
conhecimentos, habilidades, destrezas e
atitudes para atuar critica e criativamente
na atividade produtiva,
contribuindo assim para
oseudesenvolvimento
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pessoal, para o exercicio da cidadania e para a competitividade
da economia.

Nota-se que ha muito a Colémbia ja protagonizava a defesa
pela forte vinculagao entre o setor produtivo e o educativo como
forma de possibilitar a formagao de individuos competentes e
aptos para promover o desenvolvimento e¢ a competitividade
do pais. Esse pafs, desde 1994, antes da criagdo do Iberfop, ja
vinha adotando uma concepgio de formacio profissional que
privilegia a aposta nessa vinculagao.

No Peruo projeto de formagao técnico-profissional teve como
objetivo profissionalizar a formagao técnica para melhorar seu de-
sempenho e contribuir para com o desenvolvimento nacional.

Com esse projeto se estabeleceu uma formacio técnica
profissional baseada nas competéncias e num curriculo modular
flexivel, articulando a educacdo ao mundo do trabalho.

Em 2003, a partir da Lei n® 28.044/2003", substituta da
legislagio que estava em vigor desde 1982, percebemos que a
educacio profissional no Peru passa a ser alvo de maior preo-
cupacio do governo central. Destaque-se que talvez seja a Lei
Organicada Educacio do Peruaquela que destina maior atengao
a formagao profissional.

Naquele pais a educagio profissional esta dividida em dois
ciclos: basico e médio, organizados em maédulos, orientados a
aquisicio de competéncias laborais e empresariais que propiciem
o desenvolvimento sustentavel e competitivo do pais, bem como
o aumento do nivel de empregabilidade dos egressos.

O Ministério da Educag¢ao do Peru estabeleceu os requisitos,
os conteudos e a extensdo de cada ciclo com o apoio do Ministé-
rio do Trabalho e das autoridades regionais e locais, objetivando
assegurar a qualificacdo técnica dos cidadios.

O curriculo da educacio profissional engloba diferentes
especialidades que devem considerar os requisitos do mundo
do trabalho, as mudancas no seu entorno, os desenvolvimentos
dos conhecimentos e as caracteristicas dos estudantes.

Destaca-se no Peru o “Servicio Nacional de Adiestramiento
en'Trabajo Industrial (Senati)”"’
de proporcionar a formagio profissional e a capacitagdo para a

,umainstituicio coma finalidade

atividade industrial. Uma das suas caracteristicas principais ¢ a ar-
ticulagio entre a formagio geral e a formagio pratica-profissional
(Formagao Dual). Nesse modelo de formagio alternam-se as
atividades em um centro de formacio do Senati com atividades
de formacio pratica na fabrica, objetivando estabelecer para os
educandos uma formagao tedrica e pratica.

Ainda no Peru pode-se constatar que na parceria entre o
Senati e o empresariado este ultimo intervém em diferentes
momentos do processo de formagio profissional. O empresa-
riado auxilia na determinac¢io das necessidades de formacio, na
defini¢do dos perfis ocupacionais e na aprovagao dos curticulos,
e grande parte da aprendizagem pratica dos alunos se realiza nas
instalagdes produtivas cedidas pelas empresas.

A articulagio da Educagio Profissional com o setor pro-
dutivo se justifica pela necessidade de, ao vincular a formagao
profissional ao mercado de trabalho, se garantir um melhor
desempenho do profissional dos egressos, bem como assegurar
um melhor nivel de empregabilidade.

No que se refere ao curriculo, segundo a Lei Geral da Edu-
cagio n° 28.044/2003% este deve considerar os requerimentos
profissionais, as mudangas do entorno, o avango da tecnologia
e o desenvolvimento do conhecimento.

Jao Uruguai, durante o “I Seminatio Organizacion y Gestion
de proyectos de reforma de Formacion Profesional basada en
competencias de los paises del Cone Sul” (ocorrido em Mon-
tevidéu, em 1998)*, apresentou uma proposta de reforma da
formagao profissional cujo objetivo era desenvolver um sistema
nacional de competéncias laborais. Esse projeto contaria com o
apoio do Banco Interamericano de Desenvolvimento.

Naquele pais, desde 1998 foraminiciadas experiéncias-piloto
de formacio em diferentes setores produtivos com a utilizagao
de distintas metodologias de utilizacio de competéncias, obje-
tivando o desenho de um programa de formagao baseado em
competéncias laborais. Entendia-se que aadogao da formagio por
competéncias poderia tornar melhor a relagdo entre os espacos
de formacio profissional ¢ o mundo do trabalho.

Pode-se, a partir dessas informagdes, constatar que nio ¢
recente o movimento de direcionamento da educagio profissional
uruguaia a formagao por competéncia.

O Brasil, em 1995, diante da necessidade de garantir uma
expansio da oferta de formacio profissional para setores com
grandes dificuldades de se inserirem no mercado de trabalho ou
correndo o risco de nele ndo permanecerem, desenvolveu através
do Ministério do Trabalho (MTb) um conjunto de estratégias
articuladas com as secretarias estaduais de trabalho e diversas
instancias da sociedade objetivando atingir, até o ano de 1999,
pelo menos 15 milhdes de trabalhadores anualmente, nimero
equivalente a cerca de 20% da populagdo econémica ativa no
Brasil (BRASIL. Ministério do Trabalho, 1996)%.

Ao pressupor que no mundo moderno ha uma necessidade
de as pessoas terem novas habilidades cognitivas para respon-
derem, com eficiéncia, as demandas do mercado de trabalho e
tendo como referéncia a dificuldade de criagdo de novos postos
de trabalho, o MTb definiu como estratégia de politica publica
de emprego e renda o desenvolvimento de novas habilidades
(competéncias) no conjunto da populagio, de forma que a
mesma pudesse pelo menos ter a oportunidade de responder
a0s requisitos e as demandas do mercado.

Entre as habilidades (competéncias) pretendidas pelo
processo de formagio profissional instituido pelo MTb foram
destacadas:

a) habilidades basicas, entendidas como o dominio fun-
cional da leitura, da escrita e do célculo no contexto do
cotidiano pessoal e profissional, além de outros aspectos
cognitivos e relacionais — como raciocinio, capacidade de
abstracdo —, necessarias tanto para trabalhar como para
viver na sociedade moderna;

b) habilidades especificas, definidas como atitudes, co-
nhecimentos técnicos e competéncias demandados por
ocupagoes do mercado de trabalho, especialmente tendo
em vista 0s processos de reestruturagdo produtiva que
atingem tanto empresas de ponta como as de pequeno
porte e mesmo o mercado informal;
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no Brasil a reestruturacdo da sua
educagao profissional, embora
anterior a existéncia do Iberfop,
atacou pontos que eram objetivados
por esse programa: formagdo por
competéncias, modularizacdao da
Sformagdo, articulagao com o setor
emmpresarial e oferta de formagao
profissional estruturada a partir
das demandas do mercado.

¢) habilidades de gestdo, compreendidas como compe-
téncias de autogestio, associativas e de empreendimento,
fundamentais paraa geracao de trabalho e renda (BRASIL.
Ministétio do Trabalho, 1995)%.

Decorrente da compreensio de que a rede de ensino técnico-
profissionalizante no Brasil mostrava-se incapaz de atender aos
requisitos postos pelo mundo do trabalho, o MTb, ao definir-se
como polo irradiador das mudangas na educagdo profissional
brasileira, articulou-se com outras instancias governamentais e
privadas objetivando criar uma estrutura de educagio profissional
capaz de flexibilizar-se e garantir um novo modelo de formacio
de competéncias, centradas no mercado e capazes de garantir as
habilidades bésicas, especificas e gerenciais que permitam aos
individuos conquistarem um emprego.

Ao mesmo tempo o MTb, em parceira com o Ministério da
Educagiao (MEC), implementou seu projeto de reformulagio da
educagio profissional no ensino de nivel médio. Esta reestrutura-
¢do do ensino médio teve como objetivo desarticular a educacio
geral da educagio profissional, dando a esta tltima um carater
pos-secundario. Este objetivo foi materializado em proposta real
de reforma com um Projeto de Lei (PL 1603/96)*, mas que, de
fato, s6 se tornaria concreto no ambito legal com o Decreto n°
2.208/97%, que regulamentou alguns artigos da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional (ei n® 9.394/96)% concernentes
aos curriculos do ensino médio e da educacio profissional.

No Decteto n° 2.208/97%" obsetvamos a preocupag¢io de
que a formacdo profissional estivesse voltada ao atendimento
das demandas especificas do setor produtivo, determinando a
obrigatoriedade de os curriculos serem constituidos a partir de
um levantamento das necessidades existentes no mercado:

Art.7° Paraaclaboragio das diretrizes curriculares para o ensino técnico,
deverio ser realizados estudos de identificagdo do perfil de competén-
cias necessarias a atividade requerida, ouvidos os setores interessados,
inclusive trabalhadotes e empregadores (Decreto n°® 2.208/97)%.

E importante registrar que a aproximagao entre as escolas da
rede federal de ensino e o setor produtivo nao sé se materializou
pela implementa¢io de mecanismos que visavam adequar a for-
macao ministrada nessas instituigdes aos interesses demandados
pelo setor empresarial, mas também foi garantida pela participacdo
de seus representantes no interior dessas institui¢oes.

Uma outra modifica¢do na estrutura das escolas técnicas que
passou a ser implementada a partir desse decreto diz respeito
a0 ensino ser estruturado de forma modular, permitindo que os
alunos obtivessem a certificacdo de técnico de nivel médio nao
s6 pela conclusao de todo um perfodo formativo no seu interior,
mas podendo fazer jus a uma certificagdo em virtude de terem
adquirido outros certificados de qualificagdo profissional em
outros estabelecimentos educacionais ou locais de trabalho.

No ano de 1999 a Resolugio CNE/CEB n° 04/99%, a qual
instituiu as diretrizes curriculares nacionais para a educacio
profissional de nivel técnico, definia o que se entendia por com-
peténcia profissional, bem como quais as competéncias que um
técnico de nivel médio deveria ter para atender as demandas do
mercado de trabalho:

Art. 6° Entende-se por competéncia profissional a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acio valores, conhecimentos e habi-
lidades necessarios pata o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho.

Paragrafo tnico. As competéncias requeridas pela educagio profissional,
considerada a natureza do trabalho, sio as:

I - competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio;
11 - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;
III - competéncias profissionais especificas de cada qualificacio ou

habilitacio™.

Essasinformagoes deixam claro que no Brasila reestruturagao
da sua educacio profissional, embora anterior a existéncia do
Iberfop, atacou pontos que eram objetivados por esse programa:
formacao por competéncias, modularizacao da formagao, articu-
lagdao com o setor empresarial e oferta de formacio profissional
estruturada a partir das demandas do mercado.

A Boliviavivenciouum processo de reformada sualegislacao
educacional no ano de 1994. No texto da lei da reforma (Lei
n° 1.565/1994)*" nio encontramos nenhuma referéncia mais
explicita sobre a necessidade de reestruturacao das acoes de
formacao profissional.

No texto da reforma, como novidade, indica-se em seu at-
tigo 18, que a partir daquele momento estava criado o Sistema
Nacional de Educacién Técnica y Tecnolégica (Sinetec), cujo
objetivo seria normatizar a formagao dos técnicos e a agGes de
formacio profissional nos centros publicos e privados. Desta-
ca também que o funcionamento e as atribuicées do Sinetec
seriam determinados posteriormente a partir de uma consulta
aos empregadores.

Especificamente sobre a relagio entre empregadores e edu-
cagdo profissional ¢ importante destacar-se a que partir de 1996
foi criada pela Confederacio de Empresarios Privados da Bolivia
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(CEPB), em convénio com o Ministério do Desenvolvimento
Humano, aFundacién Nacional parala Formacion y Capacitacion
Laboral (Infocal) com o objetivo de promover a satisfagao das
necessidades do pais no campo da formagio profissional. Com
essa informagao ¢ possivel perceber que na Bolivia de alguma
forma estava estabelecida a aproximacdo entre empresariado e
formagéo profissional.

O caso daBolivia parece ser diferenciado em relagao ao demais
paises da América Latina quando a questdo ¢ a educacio. No
Projeto de Lei*? sobre a nova educagio boliviana, produzido em
20006, faz-se uma critica profunda aos valores que conceberam
a reforma da educacdo em 1994 e procura-se dar um carater
extremamente politico a educagdo boliviana. Especificamente
sobreaeducagio profissional nado encontramos nenhum registro
sobre a a formacdo por competéncia, nem também uma vin-
culagio da formacio profissional a0 demandado pelo mercado
de trabalho. Quando faz referéncia a educacdo e as mudancas
sociais e economicas, ndo se esquece de estabelecer uma relagao
mais proxima entre educagio e formagao humana, em vez de
querer estabelecer-se a relacdo direta entre educagao, economia
e competitividade, tdo comum no discursso corrente. A cienti-
ficidade da educagio e seu cardter tecnologico relacionam-se a
sua contribuicdo para o processo de humanizagio e bem-estar
da populacio do planeta.

No Chile aparentemente nao ha nenhuma novidade no refe-
rente a educagio profissional, mantendo-se a caracteristica, iniciada
desde 1976, de o Estado nao fazer a oferta direta da formacio e,
sim, atuar mais como regulador e financiador das atividades.

No entanto, ¢ perceptivel que desde a década de 90 o Chile
adequou o seu sistema de formagao profissional a l6gica da for-
magio por competéncia, objetivando que o processo fomativo
contribuisse com a empregabilidade dos trabalhadores.

Segundo a Lei n® 19.518/1997%, que rege o estatuto de
capacitagio ¢ emprego do Chile, a capacitacido tem por obje-

tivo promover o desenvolvimento de competéncias laborais
dos trabalhadores a fim de contribuir para um elevado nivel de
emprego, para a melhoria da produtividade dos trabalhadores
e das empresas, assim como para o aumento da qualidade dos
processos e produtos.

A educacio profissional mostra-se presente em duas situa-
¢oes totalmente distintas: no ambito do Ministério da Educacio
evidenciamos uma educacio profissional articulada a educacio
média, cuja finalidade é proporcionar ao individuo o ingresso
no nivel supetior e/ou no campo produtivo. No ambito do
Ministério do Trabalho e Previdéncia Social observamos uma
acio de formacao profissional de carater regulador e financiador
das a¢bes que a iniciativa privada desenvolve, visando capacitar
seus trabalhadores. L bom lembrar que no Chile as empresas sio
responsaveis por atender as necessidades de capacitagio de seus
trabalhadores e podem ser provedoras das a¢Ges de capacitagio,
inclusive no seu intetior, embora contem com subsidio estatal.

Especificamente no ambito desse ultimo ministétio a res-
ponsabilidade pelas acoes de formacio profissional fica a cargo
do Setvigo Nacional de Capacitagio ¢ Emprego (Sence)™, o
qual, como dissemos antes, ¢ fundamentalmente subsidiario das
agoes do empresariado, uma vez que este é que determina suas
“verdadeiras” demandas por formagio profissional. Em algumas
situacoes o Sence financia agoes de qualificagdo para trabalhadores
desempregados, independentemente de sua baixa qualificagio.

As politicas de capacitagao e formagio do emprego e as agoes
do sistema seriam formuladas de acordo com as necessidades
de modernizacio produtiva da economia do pais, sobre a base
dos requerimentos e possibilidades do mercado de trabalho e
das necessidades dos trabalhadores.

Cuba, uma das dltimas expressoes do comunismo, nao se
diferenciou dos outros pafses e reestruturou seu sistema de for-
magdo profissional de forma que o mesmo pudesse adequar-se
a essa nova realidade.

Através do regulamento para a capacitagio profissional dos
trabalhadores (Resolucao n° 21/1999)*, definiu-se que havia a
necessidade de estabelecer modificaces no sistema de formacio
profissional em virtude de que as transformacoes que estavam
ocorrendo no sistema empresarial demandavam das empresas a
utiliza¢do mais racional de seus recursos humanos, o que levava
a formagao profissional a ter uma importancia extraordinaria
para que tal fato pudesse se estabelecer.

Além de ter definido o que é competéncia laboral no trans-
correr do documento, define-se como deve ser o processo de
elaboracdo da matriz de competéncia e como deve ocorrer o
processo de normatizagao das competéncias laborais. Explicita-se
também a preocupacio de que haja o maior envolvimento do setor
empresarial na defini¢cio das competéncias que ele demanda dos
trabalhadores. Destaca-se também a preocupacio que a mattiz
de competéncia seja ampliada/modificada a medida que haja
alteracGes no processo de producio em virtude do incremento
de novas tecnologias ou mudanga no seu gerenciamento.

Essas constatacdes ndo deixam qualquer divida de que, a
despeito do viés ideologico do governo cubano, o mesmo tam-
bém passou a direcionar sua politica de formagao profissional
sob os moldes semelhantes aos que estavam sendo vivenciados
pela maioria dos pafses ibero-americanos.
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Os paises apresentam, em suas leis educacionais, explicita-
mente a utilizacdo das competéncias nos curriculos de educacio
profissional, seja nos sistemas educativos regulares ou nos Ins-
titutos de Formacio e Capacitagio Profissional.

Esses pafses possuem uma concep¢do muito préxima de
formacao profissional, baseada no desenvolvimento de capaci-
dades, habilidades ¢ competéncias para que o individuo possa
vincular-se com maior facilidade ao mundo do trabalho e atender
as mudancas constantes dos setores economicos, contribuindo
para o desenvolvimento econémico da nagio bem como au-
mentando sua empregabilidade.

O modelo de educacio profissional adotado por todos eles
estrutura-se a partir de uma concepgao de que a formagao pro-
fissional deve ser capaz de nio s6 responder aos imperativos da
nova ordem economica mas, fundamentalmente, em virtude da
forte crise do emprego, ser capaz de contribuir para a inser¢ao e
a permanéncia dos trabalhadores no mercado de trabalho.

Tendo como referéncia a compreensiao de que os traba-
lhadores devem vivenciar praticas continuadas de formacio
profissional, o que permitira a eles a aquisicdo e a atualizacdo
permanente das competéncias laborais, entende-se que a for-
macio profissional deve ter por finalidade a adaptacio dos
aprendizes/trabalhadores as modificacdes laborais que possam
ocorrer ao longo da vida.

As legislagGes analisadas destacam a necessiade de um cur-
riculo aberto e flexivel que possa se ajustar as mudangas socio-
economicas dos paises. Para a realizacdo desse curriculo seria
necessario um estudo constante do mercado, para entido poder-se
construir uma matriz referencial a ser transposta pedagogicamente
para uma organizacio curricular de formatagao modular.

Dessa forma, algumas politicas educacionais apontam para
a existéncia de parcerias com o setor empresarial em busca de
promover nos individuos a aquisicio de competéncias profis-
sionais essenciais para desempenhar uma fungio significativa
no mercado.

Como pode ser visto, a educagao profissional em todos os
paises tem sido exaltada pelas contribui¢des que pode oferecer
para a constituicao de sociedades mais desenvolvidas no plano
economico, pela possibilidade (obrigacdo) de formar profissionais
preparados para responder ao que ¢ demandado pelo mercado de
trabalho mas, também, considerando a crise social que todos os
paises vivenciam, pode ser um instrumento de exclusao social.

A empregabilidade, a formagdo por competéncias, a im-
portancia da certificagdo profissional nio sdo vistas apenas
como uma questdo que interessa ao patronato e aos setores
econémicos. Sio, antes de tudo, uma questao de sobrevivéncia
da populagao com menor possibilidade de inser¢ao economica,
pois s6 através dela podera esse setor majoritario da populacio
ingressar, reingressar ou permanecer no mercado de trabalho,
nao importa sob que condi¢des isso aconteca.

CONCLUSOES

Evidenciamos que as justificativas para a ado¢io das refor-
mas nos sistemas de formagdo profissional e educacional dos
paises pesquisados relacionavam-se as demandas do mercado,

surgidas a partir das mudancas tecnolégicas e das novas tendén-
cias organizacionais do mundo do trabalho — que tornaram o
mercado cada vez mais seletivo e exigente —, além de apontarem
um desajuste entre a vocagio dos aprendizes e aquilo que o setor
produtivo necessitava, o que terminava por elevar os {ndices de
desemprego.

Os paises ressaltaram que a razao para iniciar reformas em
seus sistemas de formagdo profissional foi a necessidade de
se estabelecer uma formagdo com garantia de desempenhos
polivalentes e atualizacdo permanente. Destacaram também a
necessidade de que se capacitassem os profissionais de forma
que estes pudessem resolver os problemas do setor social e
produtivo com eficiéncia e responsabilidade e permanecessem
no mercado de trabalho.

No referente as estratégias para alcangar os objetivos aci-
ma elencados destacam-se a defini¢do por perfis profissionais
que sejam significativos para o mercado com autonomia em
seu campo de desempenho e um desenho curricular que seja
flexivel ¢ modular, orientado para reformulacio e atualiza¢io
permanentes dos profissionais. Ainda mais, define-se que as
competéncias profissionais sejam formuladas sob orientacdo
do setor produtivo e do empresariado.

A semelhanga de medidas tomadas no campo da educa¢ao
profissional ¢ a expressdo do consenso que se estabeleceu na
América Latina. Se no campo econémico a maioria dos paises
dessa regiao submeteu-se aum conjunto de medidas que tiveram
como objetivo assegurar a reproducio do capital ao nivel global
e manter esses paises como provedores de riqueza para os paises
industrializados, particularmente os Estados Unidos da América,
nota-se, como destacou Gentili(1998)*, que estabelece-se também
um “Consenso de Washington” para a educagio. Estabeleceu-se
no plano econémico e cultural uma similaridade de praticas que
termina por afirmar que ha apenas uma maneira de integrar-se
a essa nova realidade.

Entendemos também, a partir da analise das reformas
educacionais implementadas nos pafses da América Latina,
que as justificativas da necessidade de modificagio da for-
ma de implementagdo das agdes de qualificacdo profissional
apregoam, antes de tudo, ter caducado as formas tradicionais
de formagao profissional, uma vez que as mesmas nao conse-
guiram acompanhar as transformagdes ocorridas no processo
produtivo. Tais criticas apontam para o fato de que os sistemas
tradicionais mostraram sua pertinéncia para 0s momentos nos
quais os trabalhadores requisitados pelo mercado de trabalho
se adequavam perfeitamente a légica taylorista-fordista, mas
que nio respondem a contento em um momento no qual os
trabalhadores devem apresentar competéncias e habilidades que
os tornem cada vez mais autbnomos e capazes de responder
com rapidez e eficiéncia aos imprevistos e desafios ocorridos
no mercado de trabalho.

Também nesse contexto, diante de nimero cada vez menor
de postos de trabalho criados, efetiva-se o discurso hegemonico
de defesa da empregabilidade dos trabalhadores.

De uma forma geral, os novos marcos regulatérios da educa-
¢do profissional se estruturam em duas dimensoes distintas: por
um lado almejam, através da educacio profissional, modificar a
participacdo da economia nacional na divisdo internacional do
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trabalho. Elegeram a educacio profissional, assim como a edu-
cagdo basica, como ingredientes decisivos para que a economia
responda de forma mais eficiente e competente aos desafios
de uma competi¢io internacional cada vez mais seletiva. Essa
primeira dimensio, em consonancia com o pensamento cepalino
—expresso nos documentos “Educacio e conhecimento: eixo da
transformacio produtiva com equidade” (Cepal/Unesco, 1992) e
“Transformacion productiva con equidad: la tarea prioritaria del
desarrollo de América Latina y el Caribe en los afios noventa”
(Cepal, 1996)”, produzidos nos anos 90. No nosso entender
expressa uma interpretagio limitada e pouco critica do que
representa a competi¢ao ao nivel global e o papel estabelecido
para as economias pobres ou em vias de desenvolvimento na
divisdo internacional e social do trabalho.

Nessa interpretacio o mercado global esta aberto a todos
os competidores, restando a cada uma das economias nacionais
lutarem para aumentar sua participagao no mercado. Em nenhum
momento leva-se em consideracao que os estagios diferenciados de
desenvolvimento de cada nac¢do decorrem de um processo histo-
rico de exploracao que determinou os papéis subservientes dessas
economias nacionais e que ¢ o responsavel por haver, no interior
dessas nagoes, um processo de exclusio do sistema educacional
que leva esses pafses a apresentarem indices educacionais bem
aquém daqueles considerados indispensaveis para uma economia
nacional disputar uma melhor posi¢dao na competi¢ao global.

Uma segunda dimensio a ser levada em consideraciao na
estruturacio da regulacio da educagdo profissional em toda a
América Latina diz respeito ao reforco da logica meritocratica
e da individualizacio do sucesso/fracasso econdmico. Esse
aspecto tem uma intima vinculagdao com a logica neoliberal que
se fortaleceu no interior dos paises em vias de desenvolvimento.
Similarmente a 16gica pensada para a competicao intracapitalis-
ta, bem como na disputa econémica que se estabelece entre as
nagdes, afirma-se que nas relagoes entre as pessoas o sucesso na
competicdo econdmica se relaciona diretamente com o que cada
um colocou em pratica para alcangar seus objetivos.

Ao fazer essainterpretacio, as agdes de formagao profissional,
apologistas do desenvolvimento de competéncias laborais e do
aumento da empregabilidade dos trabalhadores, estabelecem
uma relacio de autonomia entre a oferta educativa e o acesso ao
mercado de trabalho em relagdo ao contexto histérico no qual
os individuos estdo inseridos. Assim, terminam por ocultar o
fato de que elas sdo, cada vez mais, formadoras de mio de obra
para 0s empregos precarios.

Na perspectiva dos defensores dalégica daempregabilidade e
da teoria do capital humano, o fracasso ou o sucesso se relaciona
diretamente com o arsenal de competéncias que cada um dos
individuos acumulou e disponibilizou no mercado de trabalho.

Cobra-se dos individuos que eles tenham praticas e agdes
semelhantes aqueles que, reconhecidamente, atuam como agentes
economicos. A pratica empreendedora é a melhor expressio
ideolégica/ formativa que o capital desenvolve como tentativa
de, em definitivo, individualizar/responsabilizar o trabalhador
pelo seu sucesso ou fracasso.

Pode-se dizer que a regulacio da educacio profissional em
quase toda a América Latina serve como um construto ideol6-
gico utilizado pelo capital objetivando blindar o Estado contra

as criticas potencialmente feitas em virtude do aumento da po-
breza e da crise do emprego. Serve também como um espago de
criacao de uma referéncia para compreensio do real, no qual o
coletivo se esfuma. Tal empreitada vincula-se com o objetivo de
tornar o individuo, em detrimento de presenca estatal, o Gnico
responsavel por sua condi¢ao social.
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ABSTRACT

Ramon de Oliveira. Consensus in vocational training in
Latin America.

The Ibero-American Program for Cooperation in the Joint Design
of Vocational Training (Iberfop) was created in 1995. lberfop
aimed to help cooperation among 1bero-American countries to shape
a common vocational training model that wonld meet the productive
sector’s interests. Flowever, based on the analysis of educational and
vocational training laws of the members of the Organization of
Lbero-American States (OEL in the Spanish acronym), this article
maintains that most of these countries were already implementing
reforms in their vocational training systems with the view of adjusting
them to changes in the processes of production of goods, as well as
1o give them a structure based on competence training.

Keywords: ocational training; Latin America; Competence
training; Educational reform.

RESUMEN

Ramon de Oliveira. El consenso en la educacién profesional
de América Latina.

En 1995 se cred el Programa de Cooperacidn 1beroamericana para
el Diserio de la Formacion Profesional — Iberfop). Este Programa
tiene como objeto favorecer el proceso de cooperacion entre los paises
theroamericanos teniendo en cuenta la confeccion de un modelo de
Jormacion profesional que atienda a los intereses del sector productivo.
No obstante, tomando como base los andlisis de la legislacion y de
la educacion profesional de los paises miembro de la OEL en este
trabajo se sostiene que la mayoria de dichos paises ya venia desar-
rollando reformas en sus sistemas de formacion profesional teniendo
como meta adecuarlos a los cambios en el proceso de produccion de
mercaderias asi como también estructurarlos a partir de la formacion
por competencias.

Palabras clave: Educaciin profesional; América Latina; For-
macion por competencias; Reforma educacional.

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 36, n.3, set./dez. 2010.

33



REDES DE CONHECIMENTO
E A FORMACAO A DISTANCIA.

Gianna Oliveira Bogossian Rogue*

Resumo

Com o advento da internet as redes de conhecimento se tornam redes de conhecimento virtuais, onde os individuos

se tornam membros de comunidades virtuais. Os vinculos que se estabelecem entre os nés das redes permitem a

construcio, a desconstrucio e a reconstrucio do conhecimento. A influéncia da rede de conhecimento verificada

na sociedade do conhecimento tem seu reflexo na Educac¢io, mais especificamente na Educacio a Distancia (EAD)

baseada na Web, que tem se apresentado como uma alternativa para potencializar e disponibilizar o conhecimento

para um numero maior de individuos interessados em continuar sua formacao.

Palavras-chaves: Redes de Conhecimento; Tecnologias da Informagao e Comunicagao; Educagio a Distincia;

Interagao; Conhecimento.

INTRODUCGAO

O avango tecnolédgico e as transformagdes no ambiente
econdmico mundial foram determinantes na reestruturacio dos
processos de producao industrial a partir do final da década de
1970. O modelo industrial dominante até aquele perfiodo foi
o fordismo, que entrou em declinio apds sucessivas crises e
transformacdes do sistema capitalista. Surgem, entio, novos
modelos de produgio industrial baseados no uso intensivo das
possibilidades oferecidas pela tecnologia e pelas novas formas
de organizacao do trabalho — o pés-fordismo.

Para Corsani (2003) “a passagem do fordismo ao pds-fordismo
pode ser lida como a passagem de uma logica da reproducio a uma légica
da inovagio, de um regime de reproducio a um regime de invengio”, "
promovendo assim uma nova forma de capitalismo. Corsani
(2003)*afirmaainda que aldgica dainovacioja existiano petiodo
fordista, porém naquela época o que era valorizado era o tempo
de reproducdo das mercadorias, padronizadas e produzidas
com tecnologias mecanicas. Ja no pos-fordismo a valorizacao
passa a estar centrada na inovacao. “A valorizagio repousa entao
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sobre o conbecimento, sobre o tempo de sua produgao, de sua difusao e de
sua socializagao, que as NTIC permitem, enquanto tecnologias cognitivas
¢ relacionais.” >

Neste contexto, inicia-se uma discussao em torno da abot-
dagem “neco-shumpeteriana”. Para Shumpetet?, o que causa
efetivamente o desenvolvimento da economia é a introducio de
novasideias, conhecimentos, especificidades. Inovagao, para este
tedrico, nao é necessariamente invencao, ¢ o desenvolvimento de
um novo processo, técnica, método ou instrumento, mas com
sua incorporacio pelo mercado. Na abordagem shumpeteriana,
o capitalismo recria e destroi estruturas, tendo as Tecnologias de
Informacao e Comunicagao (TTC) um papel importante nas di-
namicas de expansio e manutengao do capitalismo, contribuindo
para a gera¢do de novos ciclos de desenvolvimento, permitindo
transporte de ideias e produtos, aproximando compradores e
vendedores, formando novas ambiéncias.

JOLLIVET (2003), por seu turno, conceitua inovagio como:

(...) um processo coletivo, no qual a interagao entre atores heterogéneos
ea coprodugio em rede sociotécnica desempenham um papel maior. A
eficiéncia do processo de inovagio vai depender de maneira essencial
da “qualidade” das relagbes coprodutivas que os atores dessa rede
saberdo construir e nutrir.’?

Percebe-se neste /locus algumas tendéncias socioeconomicas
que tém causado reflexos na Educacio, entre elas: o uso cada vez
mais frequente das Tecnologias da Informagio e da Comunicacio
(TIC), sobretudo a Internet; a modificagao do comportamento
dos individuos e sua relagio com o mundo e com sua vida social
e profissional—palavras como intera¢ao, colaboragdo, cooperacao
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e autonomia tém sido constantemente utilizadas nos discursos
educacionais e profissionais, apontando para uma mudanga de
postura dos individuos; e a exigéncia, pelo mercado de trabalho
em um mundo globalizado, de profissionais com novas compe-
téncias e habilidades — flexibilidade, disposi¢io para mudangas e
tomada de decisdo sio atualmente apontadas como competéncias
essenciais ao exercicio pleno da cidadania.

Nas mudangas econdmicas, tecnoldgicas, sociais e culturais que
acompanham a emergéncia e a ampla difusio das novas tecnologias de
informacio e comunicagao (NTIC) e a dimensao cognitiva da econo-
mia, a produg¢do constante e intermitente do “novo” impde-se como
um elemento comum, evidenciando deslocamentos paradigmaticos
com profundas implicagdes na propria relagio entre trabalho e vida.
A produgio do novo aparece como questao essencial para a ciéncia
econ6mica na medida em que implica a inser¢ao do aleatério, da in-
certeza e do desequilibrio no cerne da atividade produtiva. A inven¢ao
e a inovacdo ascendem a posicio de elementos fundamentais para o
sucesso economico de empresas, sistemas produtivos, regides e pai-
ses, implicando novas demandas para as politicas piblicas. (COCCO;
GALVAO; SILVA, 2003.)°

Em funcio dessas mudangas, os individuos buscam, cada
vez mais, uma constante atualizacio dos seus conhecimentos,
emergindo, assim, as redes de conbecimento, que promovem, por
meio do estabelecimento de conexdes e da interagdo entre os
atores, uma troca intensa de informagdes que sio convertidas
em conhecimento.

As Novas TECNOLOGIAS DE INFORMAGAO E
CoMUNICAGAO E 0 CONHECIMENTO

Sanson (2007)" aponta para as mudangas que ocorrem na
“passagem” da sociedade industtial para a sociedade informa-
cional, que ndo sao apenas relacionadas a producio, elas dizem
respeito, principalmente, a um modo de viver, de pensar e se
relacionar com os outros: “Autononia, individualidade, fragmentacao,
imediatez, fluidez, complexidade sao manifestacies de uma nova sociedade em

transformagio’”®

. Este autor afirma ainda que o que caracteriza a
sociedade informacional é o seu carater inovador no tratamento

da informacao e do conhecimento.

(...) na sociedade informacional, o conhecimento passa a ser muito
importante. Aplicado ao processo produtivo, o conhecimento nio é
simplesmente uma ferramenta a ser aplicada, mas um processo a ser
desenvolvido. Nao hé passividade diante da maquina e sim integragio,
interacao. Estamos diante do trabalho imaterial que, como diz Paolo
Virno, mobiliza todas as faculdades que caracterizam a nossa espécie:
linguagem, pensamento abstrato, disposi¢do a aprendizagem, plastici-
dade, habito de nio ter hibitos s6lidos (SANSON, 2007)°

Este autor'” alerta para o valor do conhecimento, que passa
a ser um bem na medida em que as pessoas sdo selecionadas
no mercado de trabalho nao apenas pela sua forca de trabalho,
mas pelo conhecimento que possuem. “Essa é a ‘matéria-prima’
da economia material”.

E importante, no entanto, diferenciar conhecimento de
informacao. Os conhecimentos se modificam no contato com

os problemas e acontecimentos encontrados em situagdes
concretas.

Sobre esta diferenca, Carvalho (2006)" traz para discussio
o pensamento de Vizer (2003)'4, quando evidencia que infor-
mag¢io mais comunica¢io geram valor e sentido. Para a autora, a
informacao por si sé ndo tem valor, uma vez que essa é apenas
matéria-prima de um processo maior. O valor da informacio
estd em gerar mudancgas, ¢ estas, segundo Carvalho®, sé ocot-
rem quando fazem sentido para as pessoas, ¢ s6 fazem sentido
quando sio comunicadas. £ no processo de comunicacio que
ocorrem as trocas entre os atores envolvidos. Valor e sentido
sao resultantes de um conhecimento sobre um determinado
assunto, acrescido da subjetividade e da experiéncia de cada
individuo. As relagoes humanas sao baseadas em informacoes
que geram conhecimento contextualizado. Permitir a circulagao
e a comunica¢io da informacio, portanto, ¢ fundamental nesta
“nova” sociedade informacional.

() ndo basta mais fazer circular apenas informacdes. E necessario
passar da sociedade da informagao para a sociedade do conhecimento,
ou seja, a uma sociedade que consiga agregar valor a informagao que
recebe, dando-lhe sentido e produzindo inovagdes que a fagam avancar
sécio, politica e economicamente (CARVALHO, 2006)™

LAZZARATO (2003)", citando a obra de Gabriel Tarde,
afirma que o conhecimento é “ndo cambiavel”. A expressio
“nao cambiavel” significa que a troca de conhecimento ocorre
de forma diferente da troca de mercadorias. No cambio destas,
aqueles que participam da operagdo da troca tiram sempre al-
guma vantagem a partir da alienacdo daquilo que possuem. Ja
na troca dos conhecimentos nio ocorre essa perda. Dizer que o
conhecimento é “ndo cambiavel”, portanto, significa dizer que
quem os transmite ndo os perde ao socializa-los. “A transmissio
de umr conhecimento em nada empobrece aquele que o possui; ao contrario,
sua difusdo, em vez de ‘despojar seu criador’, contribui para aunmentar o
valor proprio do conbeciments™®.

A transformacio de informacio em conhecimento nos
remete a Nonaka e Takeuchi (1995)", que identificaram quatro
processos sociocognitivos de conversio entre conhecimento
tacito e explicito': a socializacdo, momento em que ocotre a
interacdo face a face entre os individuos com o objetivo de
socializar os conhecimentos tacitos e iniciar o processo de
construcdao do conhecimento; a externalizacdo, onde ocorre a
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E no processo de comunicacao
que ocorrem as trocas entre 0s
atores envolvidos. 1 alor e sentido
sao resultantes de um conbecimento
sobre um determinado assunto,
acrescido da subjetividade e da
excperiéncia de cada individuo.
As relagoes humanas sao baseadas
em informagoes que geram
conhecimento contextualizado.

explicitacdo, o compartilhamento do conhecimento tacito por
meio de didlogo, de forma a converté-lo em conhecimento
explicito; a combinagio, quando o conhecimento explicito é
convertido em conhecimento explicito por meio da sistema-
tizacdo dos conceitos. Ocorre, nesta etapa, um processo de
interacdo coletiva dos conhecimentos explicitos para geracdo
de novos conhecimentos. Esta interacio pode ser realizada
virtualmente por intermédio das tecnologias de informacio e
comunicagio e de redes de conhecimento; e a internalizagio, onde
o conhecimento explicito que foi externalizado e combinado
transforma-se em conhecimento tacito.

A importancia da interagdo na construcao do conhecimento
propiciado pelas TIC tem levado diversos autores a revisitarem
tedricos, como: Freire, Piaget e Vygotsky. As teorias interacionistas
destes autores entendem o conhecimento como algo construido
pelo sujeito na interacio com o outro ou com o meio. As ideias
de Piaget sobre assimilacdo e acomodacio, assim como a teotia
de Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal, apon-
tam nesta direcao.” Ninguém educa ningnénz, como tanmponco ninguém se
ednca a si mesmo: os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo
munds” (FREIRE, 1981)".

E importante termos claro que a Internet é um meio onde as
informacées estdo disponiveis. O uso que se faz desse meio por
si 6 ndo promove mudangas. Segundo Carvalho (2006)%, estas
ocorfem somente com a sua internaliza¢do e, para isso, afirma
a autora, ¢ fundamental a criacio de redes de conhecimento.
Ela sugere® a formacio de grupos de discussio acerca de uma
determinada informacao, onde uma comunicagdo de mao dupla
se fara presente. Gerar e armazenar informagdes nao basta, é
fundamental tratd-las e fazé-las circular “em uma verdadeira rede
de saberes e valores™.

REDES E As TECNOLOGIAS DE INFORMAGAO
E COMUNICAGAO

Até os anos de 1990 falava-se em estrutura organizacional.
Hoje se fala em rede, que, como lembra Dias (2005)%, a palavra
¢ de origem latina, rezis, que significa entrelacamento de fios,
linhas e nos.

Em relagido ao conceito de redes, Dias® apresenta o pensa-
mento de alguns autores, entre eles Manuel Castells, socidlogo
espanhol, autor de “A Sociedade em Rede”, cuja imagem da rede
¢ atribuida a uma nova figura de poder. Para Castells (1999 Apud
DIAS 2005)*, a rede € representada como um organismo plane-
tario e representa a infraestrutura invisivel de uma sociedade.

Redes constituem a nova morfologia social de nossa sociedade, e a
difusdo da logica de redes modifica de forma substancial a operagao
e os resultados dos processos produtivos e de experiéncia, poder e
cultura. (...) O novo paradigma da tecnologia da informacao fornece a
base material para sua expansio em todaa estrutura social (CASTELLS,
1999 apud DIAS, 2005)*.

Castells® define esta “nova” sociedade como “‘sociedade
informacional”, ja apontando para a influéncia das tecnologias
na expansao das redes.

Dias (2005)* aptresentaainda outros conceitos de rede, como
o de Martinho (2003 apud DIAS, 2005), que afirma que “a rede ¢
um padrao organizacional gue prima pela flexibilidade e pelo dinamisno
de sua estruturay pela democracia e descentralizacao na tomada de decisaoy
pelo alto gran de antonomia de sens membros; pela horizontalidade das
relagdes entre seus elementos”. *

Uma rede, como lembra Dias (2005)%, nio é natural. F. uma
invengao humana, uma construcdo social e intencional e que,
portanto, possui objetivos. Estes sio comuns aos participantes
da rede.

Com relacio especificamente as redes de conhecimento,
Fleury (2003)* afirma que estas possibilitam, entre outras coisas,
a troca de experiéncias e conhecimentos, a busca constante de
atualizacio das competéncias dos individuos e a reciclagem das
habilidades daqueles excluidos do mercado de trabalho a fim de
que possam manter suas perspectivas de reinser¢ao. Fleury (2003)
afirma ainda que o processo de desenvolvimento do conheci-
mento, individual ou corporativo, deve ser formal, dessa forma
“as redes de conbecimento devem dispor de ferramentas e procedimentos que
contribuam para a formalizacio deste conbecimento” '

Conhecimentos sao construidos por meio das relagdes que
se estabelecem entre pessoas, saberes novos e antigos, concei-
tos, experiéncias, que juntos representam os nos das redes de
conhecimento. Os vinculos que se estabelecem entre estes ns
¢ que permitem a construgao, a desconstru¢ao e a reconstrucao
do conhecimento. F, fundamental, portanto, que haja o compar-
tilhamento dos saberes. Este alimenta a rede, tornando-a aberta
2 novas conexoes.

Com o advento da internet e dos ¢yberespacos, as redes de
conhecimento, que eram fundamentalmente presenciais, passam
a ser redes de conhecimento virtuais, na quais os individuos
se tornam membros de comunidades virtuais. Para Carvalho
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(2006)* a internet trouxe a volta de um modo de comunicagio
muito antigo e eficaz: a comunicagdo em rede.

Em relagao a um sistema de educagio a distancia, Lévy
(1999) evidencia que

(...) o essencial se encontra em um novo estilo de pedagogia, que favorece
a0 mesmo tempo as aprendizagens personalizadas ¢ a aprendizagem
coletiva em rede. Nesse contexto, o professor ¢ incentivado a tornar-se
um animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos, em vez
de um fornecedor direto de conhecimentos™.

Neste contexto surge o que vem sendo chamado de apren-
dizagem cooperativa que, segundo Santoro ef al. (2003), ¢ uma
“proposta pedagdgica na qual estudantes se ajudam no processo de apren-
dizagem, atuando como parceiros entre si e com o professor, com o objetivo

de adguirir conhecimento sobre um dado objets” >*.

EDUCAR NESTE NOVO CONTEXTO

A influéncia da rede de conhecimento verificado na socie-
dade do conhecimento tem seu reflexo na Educacio e, mais
especificamente, na Educacio a Distancia (EAD). O avanco das
tecnologias de informagao e comunicagio difundiu rapidamente
a popularidade do conhecimento distribuido, propiciando um
crescimento da EAD que utiliza a Internet como sua estrutura
basica. Fazendo um rapido histérico desta modalidade de ensino,
percebe-se que a colaboragio e a cooperacio, fruto da introdu-
¢io das TIC, tém sido apontadas, atualmente, como o grande
diferencial no sucesso desses cursos.

Os primeiros cursos nesta modalidade datam de 1881. Eram
cursos por correspondéncia oferecidos pela Universidade de Chi-
cago. No Brasil essamodalidade de ensino teveinicioem 1937 com
acriacao do Servico de Radiodifusao Educativa, do Ministério da
Educag¢ao—as aulas eram ministradas pelo radio e acompanhadas

Com 0 advento da internet
surgem novas formas de
comunicacdo, e o aluno passa
a interagir com o professor,
trabalhando emr um processo
de coantoria, criando um ambiente
de troca e de construcao coletiva
do conhecimentbo.

por material impresso. Com o advento da televisao, surgem outras
formas de oferta de cursos e, em 1965, o poder publico criou
a TV Educativa. Durante as décadas de 1970 e 1980 o modelo
de EAD baseou-se principalmente nos meios de comunicacio
de massa, como radio e televisao, complementados por kits de
materiais impressos, audios e videos. A partir da década de 1990,
com o advento das tecnologias de informacio e comunicacio
e, de modo especial, dos computadores e das redes de internet,
a EAD ganha novos horizontes, possibilidades e desafios. A
principal diferenga entre as diversas formas de oferecimento da
educagio a distancia esta na interagao que o meio oferece. Nos
cursos por correspondéncia, radio ou televisdo, o processo de
ensino-aprendizagem esta baseado na ideia de que o professor
ensina e o aluno aprende. Com o advento da internet surgem
novas formas de comunicagao, e o aluno passa a interagir com
o professor, trabalhando em um processo de coautoria, criando
um ambiente de troca e de construcio coletiva do conhecimen-
to. Segundo o Decteto n°® 5.622, de 19/12/2005, a Educagio
a Distancia se caracteriza como uma “wodalidade educacional na
qual a mediagao diddtico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a ntilizacao de meios e tecnologias de informagao e comunicagao,
com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em Ingares
ou tempos diversos”™.

Esta defini¢do nos remete a importancia da interagdo entre
todos os participantes do curso, professor-aluno, aluno-aluno,
aluno-institui¢ao, a fim de que a media¢ao didatico-pedagogica
ocorra de forma efetiva.

Hoffmann (1994 Apud Roque, 2004)* sinaliza para o maior
desafio do professor atualmente, que ¢ buscar contribuir, eluci-
dar e favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos. Nessa
perspectiva, o professor muda a postura baseada na transmissao
e verificagao dos conhecimentos para uma produgio conjunta
do sabet. Segundo a autora”, o didlogo deve set estimulado e o
aluno deve ser acompanhado durante todo o processo de apren-
dizagem. Para ela, dialogar nao é apenas o ato de conversar e ndo
se restringe a uma comunica¢ao verbal, mas ao ato de refletir
com o aluno, estabelecendo uma rela¢io que passa a exigir do
professor um aprofundamento a respeito das formas como o
aluno compreende o objeto de estudo.

Em cursos a distancia este dialogo ocorre por meio da
interagdo entre professores e alunos realizada por intermédio
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das tecnologias de informacio e comunicagao. Cabe, portanto,
a0 professor, além de outras atribui¢oes, promover o debate e
manter o clima para a ajuda mutua, incentivando cada um a se
tornar responsavel pela motivacio de todo o grupo e ter clareza
na comunica¢do com os alunos. Sabe-se que o sucesso de um
curso a distancia estd na relagdo aluno, professor e o material
didético e,em ultimainstancia, é de responsabilidade do professor
a interacdo desses trés elementos.

Esse didlogo nos remete, de certa forma, a educaciio progressiva
e emancipatéria de Freire (1996)%, na medida em que este defen-
de a incorporagio da visio de mundo do aluno ao processo de
construcio do conhecimento. O professor deve, por esse motivo,
estar sempre aberto as indagacdes, a curiosidade, as perguntas,
ser critico e inquiridor, predisposto as mudancas e a aceitagio
do diferente. Professor e aluno devem, portanto, estar préximos,
fazendo parte de um s6 n6 na rede de conhecimentos.

Um dos importantes desafios a serem enfrentados pelos
educadores contemporaneos ¢ o da apropriacio das diferentes
tecnologias de informagio e de comunicac¢ao — as TIC — como
instrumentos de ensino e de aprendizagem. Além disso, em virtude
daformacao dasredes as novas formas delidar com o conhecimento
e com o processo de aprendizagem apontam para uma mudanca
nos papéis tanto do professor como no do aluno.

O uso das TIC proporciona excelentes instrumentos para
apropria¢io e produgio de conteidos, em diferentes formatos,
e o professor precisa ser estimulado a atuar ndo mais como
fornecedor de informagoes, mas como mediador, um otientador
de percursos de aprendizagem, aquele que auxilia o aluno na
busca e na sele¢do das informagdes que se encontram dispersas
natrede. B preciso que ele tenha humildade para reconhecer que
nao ¢ mais o detentor do conhecimento e perceber que a relagio
entre os saberes ¢ horizontalizada. Todos, professores e alunos,
aprendem juntos em cooperagio. Na rede de conhecimento

7% criando um

o professor se coloca como o “par mais capaz
ambiente que favorega a interacio, auxiliando o aluno no seu
processo de autoaprendizagem e na solu¢io de problemas, res-
peitando, porém, a individualidade ¢ o ritmo de cada um.

O aluno, por sua vez, deve sair da passividade em relagio ao
conhecimento e buscar, por meio da navegagio livre entre os nds da
rede, os saberes que lhe sao importantes. Deve estabelecer conexdes
entreestes nos de formaa construir seu conhecimento, criando assim
sua propria rede de conhecimento em funcio dos seus interesses,

de suas vivéncias ¢ experiéncias pessoais ¢ de seu potencial.

CONSIDERAGOES FINAIS

A Educacio a Distancia no Brasil vem crescendo desde o
final da década de 1980, e alcancou um grande impulso neste
inicio de século. Segundo o Anuario Brasileiro Estatistico de
Educacio Aberta e a Distancia (ANUARIO, b2008)*, o nimero
de alunos matriculados em cursos a distancia chegoua 2,5 milhoes
em 2007. Isso significa que a cada grupo de 80 brasileiros um
frequentou um curso a distancia. O Abraead ainda revela um
aumento de 54% no nimero de alunos matriculados no ensino

superior em cursos credenciados pelo Ministério da Educagio,
MEC, em relacdo ao ano anterior.

Sabe-se, no entanto, que o perfil do aluno de educagio a dis-
tancia ¢ distinto do aluno dos cursos presenciais, pois o primeiro
precisa ter autonomia, ser organizado, ser disciplinado em seus
horarios, além de ter conhecimento dos meios tecnolégicos. O
publico desses cursos ¢ formado, em sua maioria, por jovens-
adultos que visam a uma atualizacio profissional.

As caracteristicas da sociedade informacional apontam para
uma relagdo diferenciada do profissional com o trabalho onde
a mudanca, a inovagao, a imediatez, a fluidez, a complexidade,
entre outras, estio presentes. O modelo pos-fordista de trabalho
propoe uma constante inova¢ao dos produtos e dos processos
de producio, apontando para uma maior responsabilidade em
relacdo ao trabalho, o que implica uma mao de obra mais qua-
lificada e capaz de tomar decisoes.

Quem tiver capacidade de se adaptar se sai melhor. Essa subjetividade
no trabalho hoje se manifesta em varias situa¢des: na importincia das
“externalidades”, ou seja, as habilidades e o conhecimento que eu trago
de fora para dentro; na capacidade de criatividade e inventividade para
interagir com o conhecimento que esta na base produtiva das mercadorias
e servigos; na relagao de expertise com os modernos instrumentos de
trabalho — as maquinas-ferramentas informacionais; na capacidade de
se expor por inteiro aos colegas de trabalho; na exigéncia das autoava-
liagoes grupais para se manter a sociabilidade requerida; na exigéncia
de um trabalhador convencional que “vista a camisa” da empresa, que a
incorpore em sua vida ¢ a ela dedique o melhor de suas energias, fisicas
¢ intelectuais; na exigéncia da incessante formacio profissional. Diria,
entdo, que a “nova” subjetividade tem de saber lidar com essas novas
exigéncias. (SANSON, 2007)"

0 perfil do aluno de edncagio
a distancia ¢ distinto do aluno
dos cursos presenciais, pois o
primeiro precisa ter autononzia,
ser organizado, ser disciplinado
ez seus hordarios, além de ter
conhecimento dos meios
tecnolggicos.

E necessario, atualmente, que os profissionais estejam cada vez
mais capacitados e em constante formacao. Porém,a formacaonido se
limita a técnica. E necessario também, e principalmente, o desenvol-
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vimento de competéncias comportamentais que levem esteindividuo
apensar criticamente, tomar decisoes, solucionar problemas, buscar
e selecionar informagdes que lhe sejam uteis e transforma-las em
conhecimento. B preciso criar elos e descobrir os significados dos
saberes que constituem uma rede de conhecimentos.

Este trabalho apontou para a utilizagio da Educacio a
Distancia na formagio continuada, visto que algumas das ca-
racterfsticas da EAD, como a separacio fisica entre o aluno e
o professor, a utilizacio de uma comunicag¢ao bidirecional em
rede ¢ a necessidade de um aprendizado auténomo e flexivel,
evidenciam uma forma alternativa de lidar com o conhecimento.
Dessa forma, as redes de conhecimento aparecem como uma
opgio interessante, pois permitem, por meio de uma navegagio
livre entre seus nds, o compartilhamento de informag¢des que
podem ser convertidas em conhecimento.
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ABSTRACT

Gianna Oliveira Bogossian Roque. Knowledge networks and
distance education.

With the arrival of the Internet, knowledge networks have become
virtual knowledge networks, where individuals are members of
virtual communities. Links established anong network nodes enable
the construction, deconstruction, and reconstruction of knowledge.
The influence of knowledge networks on the knowledge society
is reflected in education, more specifically in web-based distance
education. This has been an alternative to maximize and make
knowledge available to a larger number of individuals interested
in continuing their education.

Keywords: Knowledge networks; Information and Communication
Technologies; Distance education; Interaction; Knowledge.

RESUMEN

Gianna Oliveira Bogossian Roque. Redes de conocimiento y
Jformacidn a distancia.

Con el advenimiento de Internet las redes de conocimiento se han vuelto
redes de conocimiento virtual en las cunales las personas pasan a ser
miembros de comunidades virtnales. 1os vinculos que se establecen
entre los nudos de las redes permiten la construccion, la desconstrue-
cion y la reconstruccion del conocimiento. La influencia de la red de
conocimiento que se constata en la sociedad del conocimiento se refleja
en la Educacidn, mas especificamente en la Educacion a Distancia
(EAD) basada en la web, que se presenta como una alternativa para
potencializar el conocimiento y ponerlo a disposicion de un mayor
ndimero de personas interesadas en continuar su_formacion.

Palabras clave: Redes de Conocimiento; Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion; Educacion a Distancia; Interaccion;
Conocimiento.
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CURSOS PROFISSIONAIS NA
PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA SOCIAL.

Loni Elisete Manica”
Geraldo Caliman™

Resumo

O texto evidencia que a educacio profissional pode ter, na pedagogia social, 0 amparo necessario para a pratica da

inclusdo. Inicialmente, retrata o histérico de um programa inclusivo desenvolvido por uma institui¢ao de educa¢io

profissional e analisado para o presente estudo. Depois, responde a trés questoes: seriam os cursos profissionais

propicios para desenvolver acdes de inclusio na perspectiva da pedagogia social? E possivel fazer educagio pro-

fissional em ambientes nio formais e com laboratérios tecnolégicos que extrapolam as salas convencionais? O

docente que atua em cursos de educac¢do profissional podera ser considerado um educador social?

Palavras-Chave: Educacio profissional; Pedagogia social; Inclusio.

INTRODUCGAO

O objetivo do presente artigo ¢ o de analisar o programa
que ¢ desenvolvido por uma instituicio profissional privada
e sua pratica no que se relaciona aos cursos profissionais em
ambientes ndo formais e a sua intima relagio com a pedagogia
social, identificando as areas de atuacio inclusiva no ambito da
educacio social e da pedagogia social.

A experiéncia relatada diz respeito ao Senai—Servigco Nacional
de Aprendizagem Industrial. No texto, descrevemos o trabalho
queainstituicao realiza e ainclusao de praticas e projetos alinhados
a perspectiva da pedagogia social, de forma a realcar, nacional-
mente, principios metodolégicos e praticas pedagdgicas de como
realizar uma educacio profissional ao alcance de todos. Para a
realizacio da pratica, analisou-se o PSAI' — Programa Senai de
Agbes Inclusivas, que foi criado com o objetivo de desenvolver
a educagio profissional para um puiblico que, muitas vezes, ndo
estd inserido nas escolas profissionais formais.

As questdes que colocamos sdo: esses cursos profissionais
voltados as populacoes excluidas seriam adequados para desen-

* Doutoranda do curso de Educagio da UCB. Mestre pela UFSM-RS. Especialista em
Supervisao/ Administragao ¢ Orientacao Educacional pela UFSM-RS. Especialista em
Educagio Especial-Faculdade de Brasilia e, Equidade de Género, pela OIT/ CINTER-
FOR. E-mail: loni@dn.Senai.br

" Doutor em Educagio pela Pontificia Universita Salesiana (Itdlia). Professor Orientador
pela UCB-Professor do Programa da Educagio da Universidade Catdlica de Brasilia.
E-mail: caliman@uch.br

volver acdes de inclusio na perspectiva da pedagogia social? !
possivel fazer educacio profissional em ambientes nao formais
e com laboratérios tecnolégicos que extrapolam as salas conven-
cionais, avaliados com base na competéncia adquirida fora dos
ambientes escolares? O docente que atua em cursos de educacido
profissional do Senai podera atuar na perspectiva da pedagogia
social e também ser considerado um educador social?

Optamos por analisar aquilo que esta intimamente relacio-
nado a pratica profissional exercida no Departamento Nacional
do Senai. Esse Departamento tem como objetivo orientar, criar
e disseminar politicas de educacio profissional para os Depar-
tamentos Regionais situados nos estados do Brasil, sempre com
foco na Industria. O que aqui foi redigido estd embasado na
pratica vivenciada, nos ultimos dez anos, na gestio nacional do
PSAI- Programa Senai de A¢oes Inclusivas, aliada a estudos e
contribui¢oes tedricas adquiridos durante o transcurso académico
e que, nesse momento, apoiam a veracidade das informacoes
registradas.

O PRrROGRAMA SENAI DE ACOES INcLusivas — PSAI E
SUA IDENTIDADE SOCIOPEDAGOGICA

Historicamente, o Senai—Servi¢o Nacional de Aprendizagem
Industrial sempre prestou em suas escolas distribuidas pelo terri-
torio nacional algum tipo de atendimento ao publico vulneravel,
seja por meio de convénios com instituigdes governamentais e
ndo governamentais, seja pela sua missao em levar a educacio
profissional a todo cidadio. Tais a¢bes, todavia, mesmo com
resultados satisfatérios paraa sociedade, nao eram orientadas por
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uma linha comum de a¢io que garantisse sua continuidade e/ou
uma a¢ao contextualizada com as necessidades do publico-alvo
que néo tem acesso aos ambientes formais de educacio.

No entanto, a partir de 1999 foi criado o Programa Senai
de Agbes Inclusivas — PSAI, com o objetivo de atender a co-
munidade vulneravel, inicialmente as pessoas com necessidades
educacionais especiais, indo ao encontro das necessidades da
sociedade. Através desse programa o Senai desenvolve cursos
de educacio profissional para pessoas que estdo a margem da
sociedade, seja por preconceito de cor, etnia, situacoes de pobreza,
analfabetismo, comportamentos sociais ou qualquer outra forma
de descrédito da sociedade para com esse publico que vive em
situacdo de precariedade social e economica.

O Programa implantado pelo Senai justifica-se pelo dever
de apoiar a industria no fortalecimento de seu desenvolvimento
sustentavel e de sua responsabilidade social, oportunizando que
acoes em prol da inclusio e da diversidade sejam realizadas e
financiadas pelo Senai. Cabe esclarecer que esse tipo de programa
nem sempre reverte diretamente para a propria Inddstria, mas
atende aos anseios populacionais de grupos que estio em situagoes
de pobreza ou risco social. Dessa forma, a industria desempenha
um papel significativo junto a sociedade e mostra que sua missao
vai além da criagdo de produtos industrializados e da finalidade
unica de geracio de lucros e ganho empresarial.

Nao parece tio comum o fato de uma institui¢ao que atua em
favor da industria poder, também, atuar em prol de populagbes
vulneraveis. Parece contraditério que o industrial, que luta pelos
seus negocios e pelos seus ganhos e pela lucratividade, possa
investir em projetos sociais que nio tragam imediatos retornos,
mas pode-se garantir de antemao que essa possibilidade ¢ real.
Para isso, foi preciso sair do ambiente académico, viver a experi-
éncia pratica e poder descrever o que é vivenciado rotineiramente
através da funco profissional que ¢ desempenhada no cargo de
gestao nacional do PSAL

Ratifica-se que este programa ¢ voltado a educagio pro-
fissional para o publico que foi atingido por alguma forma de
discriminagio e exclusio, e, assim, ndo teve acesso a escola regular

formal. Podemos citar como exemplo os jovens com deficiéncia

que, apesar de pertencerem ao publico-alvo, ndo exclui outras
idades e outras vertentes que também sio atendidas no ambito
do PSAIL Como ¢ o caso do desenvolvimento da metodologia
paraatuar com pessoas da terceira idade que necessitam da quali-
ficagdo e/ou requalificacio profissional, ndo apenas para ocupar
seu tempo ocioso como aposentado, mas, especialmente, para
continuar produzindo e se sentindo util. Isto ¢ obtido através
de praticas pedagogicas que estimulam o empreendedorismo, a
consultoria ou um lazer profissional, coisas que, muitas vezes,
no decorrer de sua vida aquela pessoa nio teve oportunidade de
realizar. Neste caso especifico que envolve a terceira idade, esta
acio se justifica pelos dados do IBGE que comprovam maior
expectativa de vida para os brasileiros.

Assim, foi necessario o desenvolvimento de praticas peda-
gogicas para atender a varios publicos, levando em consideracio
uma diversidade que vai além de variaveis como a idade e com-
preende outras, como a relagdo de ajuda a pessoas pertencentes
a comunidades indigenas, quilombolas ou que tenham a ver com
problemas de deficiéncia. A primeira metodologia, criada pela
institui¢ao de educagio profissional com o objetivo de inclusio,
esteve diretamente ligada as pessoas com deficiéncia que, na
maliotia das vezes analfabetas ou escondidas pela sociedade ¢/
ou pela familia, nao tiveram oportunidade de participar de uma
escola regular. A partir dai, surge um documento norteador
contendo tal metodologia para servir de orientacio aos Estados
que a desejavam implanta-la. Vale ressaltar que a metodologia
desenvolvida para a formagéo profissional de pessoas com defi-
ciéncia orienta-se por principios socioeducativos, nio ¢ rigidas e
contém orientagodes técnico-pedagdgicas para atuar na educagio
profissional com alunos que necessitam, além do conhecimento
técnico e/ou tecnoldgico, de um alto grau de criatividade e
despojamento pessoal por parte do educador.

Em um segundo momento, no ambito do Programa de in-
clusdo profissional foi criado mais um projeto, com o objetivo
de levar educacio profissional aos povos indigenas e as comu-
nidades quilombolas que atualmente necessitam da tecnologia,
em muitos casos, para a propria sobrevivéncia no seu ambiente
cultural. Em um terceiro momento houve a preocupac¢io em
incluir as mulheres em cursos denominados pelo senso comum
como ocupagao tipicamente masculina, como o caso de meca-
nica de autos e azulejaria, bem como os homens em profissoes
tidas como femininas, como ¢é o caso da costura industrial ou da
panificagdo. Assim, implantou-se uma metodologia voltada para
o resgate desse publico. A cada inclusao de um novo projeto o
programa recebia um novo documento metodolégico, desen-
volvido e acompanhado por especialistas que extrapolavam a
teoria a partir da pratica das escolas profissionais.

Paralelo a isso, ainda no ambito do programa descrito,
alinharam-se orientacoes técnico-pedagdgicas para atender co-
munidades carentes, entre estas: favelados, carcerarios, prostitutas,
meninos de rua, que podem ou nao estar agregados dentro de
uma ou mais vertentes citadas acima.
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Diante do exposto, pode-se afirmar que, hoje, o programa
de educagio profissional inclusivo tem se estendido para todo o
Brasil através de projetos firmados com ONGs — Organizacoes
Nao Governamentais, ou OGs — Organizagoes Governamen-
tais, bem como, financiados pelos empresarios, com o objetivo
comum de levar a educaco profissional técnica/tecnoldgica ao
publico que vive em situacdes de vulnerabilidade.

Através dessas parcerias e do desenvolvimento dos seus cursos
de educagio profissional, a instituigao alia ao conteudo programa-
tico, técnico e/ou tecnoldgico aspectos essenciais de cidadania,
cooperagio, analise, autoestima e gestdo, entre outros, com o ob-
jetivo de devolver ao aluno atendido a dignidade, seja por meio da
inser¢do educacional, seja por meio
da insercao profissional.

A EDUCAGAO PROFISSIONAL E
SUA RELACAO
COM A PEDAGOGIA SOCIAL

Ap06s esse breve historico do
Programa de AcGes Inclusivas,
desenvolvido por institui¢do que
atua na educac¢do profissional no
Brasil, passa-se a vincula-lo as
perspectivas da Pedagogia social.
Percebe-se que o referido progra-
ma vem ao encontro do publico
que niao tem suas necessidades
supridas e realiza a educacio
profissional através de agoes so-
cioeducativas em ambientes nao
formais, como: aldeias indigenas,
favelas, comunidades quilombolas,
presidios, organizac¢oes de idosos,
organizacoes de pessoas com de-
ficiéncia, entre outros ambientes
que podem ser reconhecidos como
instituicdo de ensino. Nesse con-
texto, percebe-se a {intima relagdo
entre a educagdo profissional e
a educacio social. Silva* (2009)
registra isso, quando afirma que:
“a interacdo entre o trabalbador ¢ a cidadania ¢ educacional em termos
de desenvolvimento pessoal, construgao da identidade e do crescimento
humand”. Dessa forma, parafraseando Silva® (2009), no Brasil
os contornos iniciais da Pedagogia Social se dido pelas praticas
educativas desenvolvidas por movimentos sociais, organizacoes
nao governamentais, programas e projetos sociais, sejam eles
publicos ou privados.

Esses ambientes, tidos como nao formais, exigem um pla-
nejamento diferenciado, um querer pedagogico. Proporcionam
um desafio constante do educador que assume a funcao de fazer

a metodologia desenvolvida para a
Sformagao profissional de pessoas
com deficiéncia orienta-se por
principios socioeducativos, nao
¢ rigidas e contém orientagoes
técnico-pedagdgicas para atuar
na educacdo profissional conm
alunos que necessitanm, além do
conhecimento técnico e/ ou tecnoldgico,
de um alto grau de criatividade

¢ despojamento pessoal por parte
do educador.

uma educagdo para alunos que vivem em situagoes diferentes
das dos alunos que tém suas necessidades atendidas. Esse tipo
de metodologia exige um educador que alie seus conhecimentos
tedricos e didaticos ao conhecimento da pedagogia social, que
crie seu proprio método de acordo com o que vai ensinar, ne-
cessitando escolher a que sistema deseja servir e qual sua postura
nessa escolha: manutencao ou transformacao social.

Esse tipo de educacio, desenvolvido fora dos ambientes
formais, na perspectiva da pedagogia social, age também como
meio de superacSes de possiveis problemas comportamentais;
vai além do educar para o conhecimento técnico/tecnolégico
que ¢ repassado nas escolas formais, e tem o foco voltado
para reintegrar o individuo a
sociedade por meio dos princi-
pios da pedagogia social. Assim,
patafraseando Caliman* (2008),
uma dimensdo privilegiada da
Pedagogia Social ¢ aquela dos
espagos de transformacio da
Educacao nio intencional, ou
nao declaradamente intencional.
O autor afirma ainda (2008):

A pedagogia social tem como finalidade
de pesquisa a promogio de condi¢bes
de bem-estar social, de convivéncia, de
exercicio da cidadania, de promocio
social e desenvolvimento, de supera¢io
de condi¢bes de sofrimento e margi-
nalidade. Tem a ver com a construcao,
aplica¢io e avaliagdo de metodologias
de prevencio e recuperagio’.

Nesse sentido, o trabalho do
educador social na perspectiva
da pedagogia social exige um
conhecimento que extrapola o
conhecimento académico, bem
como um planejamento e uma
metodologia que nao adquiriu em
sua vida académica, a qual nio
tem uma receita inica que podera
seguir. Esse tipo de educador
necessita fazer uso do conheci-
mento adquirido no decorrer da
sua vida, especialmente no seu envolvimento pessoal com o
publico menos favorecido. Entao, assim, mesmo que ele ndo
esteja preparado para tal papel, ndo terd como se eximir de
assumir tais fungdes porque a sociedade industrializada exige
esse novo profissional. Como afirma Caliman (2008):

O trabalho do educador social emerge, pois, como uma necessidade
da sociedade industrializada, enquanto nela se desenvolvem situa¢ées
de risco e mal-estar social que se manifestam nas formas de pobreza,
da marginalidade, do consumo de drogas, do abandono e da indife-
renca social’.
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CURSOS PROFISSIONAIS: PRATICA NA PERSPECTIVA DA
PEDAGOGIA SOCIAL

A partir das questGes
levantadas no inicio do
texto, passa-se a analisa-
las uma a uma, fazendo
com que o leitor possa
refletir sobre as res-
postas que revelam o
outro lado da educac¢io
profissional, muitas ve-
zes desconhecida pela
sociedade. A primeira
questio analisada se
refere a pratica da educa-
¢do profissional através
do desenvolvimento de
Acdes Inclusivas: seriam
os cursos de educa¢io
profissional, desenvolvidos pelo Senai, favoraveis para o exercicio
de uma pratica pedagdgica orientada segundo a perspectiva da
pedagogia social?

A primeira vistaa resposta poderia ser negativa, se partissemos
de uma educacio profissional tradicional, onde a preocupacio
maior se da nos aspectos técnicos, em detrimento das relagoes
humanas. Por outro lado, a resposta poderia ser positiva, caso
se entenda a educacio profissional na perspectiva da pedagogia
social.

Fazer educagao profissional utilizando os principios me-
todolégicos da pedagogia social ndo ¢ algo novo. Isso sem-
pre aconteceu na modalidade de cursos profissionais para a
comunidade extraescolar. No entanto, o desenvolvimento de
novas metodologias e praticas pedagogicas, a adaptacdo de
curriculos e a capacitagdo de educadores sociais sao realidades
novas no Brasil, amparadas por novas legislacdes no ambito
da educacio.

Constata-se que a institui¢o ora analisada realiza a educacdo
profissional regularmente fora dos ambientes escolares formais.
Nao apenas muda o endereco da formacdo educacional, mas
direciona cursos profissionais que exigem um pensar diferencia-
do, desde o planejamento até o desenvolvimento do programa,
bem como a montagem de laboratérios técnico/tecnoldgicos
no ambiente interno das proprias comunidades vulneraveis.
Esse tipo de educacido exige um querer docente em assumir
desafios e riscos, mesmo pessoais, ¢ 0 desejo em atuar junto
a comunidade que vive fora da escola formal, em ambientes
culturais diferenciados.

Muitas vezes, sdo esses cursos profissionais voltados ao
mundo do trabalho que mais atendem as demandas de individuos
marginalizados pela sociedade e que estio em busca da satis-
facdo das suas necessidades humanas bésicas. Eles sabem que,

mesmo sem escolaridade e sem condi¢oes financeiras, poderao
participar de um curso profissional, mesmo na modalidade de
apetfeicoamento, a qual possui uma carga menor de horas/
aulas e menores exigéncias de pré-qualificacdo e escolaridade.
O individuo vé, nestes cursos, a possibilidade de iniciar o longo
caminho que precisara trilhar até chegar a inclusao no mundo
do trabalho. Isso j4 era ratificado, alguns anos atras, por Pereira’
(1967), em um estudo de caso desenvolvido em uma regiao me-
tropolitana da cidade de Sio Paulo quando, em suas conclusoes
de pesquisa, afirmou que “A outra escola industrial, existente em Santo
André, mantida pelo poder pitblico, nao se ajusta, como o SENAIL as
condigoes socioecondmicas das familias e, por isso, praticamente nao atrai
0s adolescentes da drea”™.

Mesmo com o passar dos anos o trabalho ¢ visto como
uma das melhores formas de insercao do individuo em uma
sociedade que tende a excluir o diferente, o pobre, o idoso, o
negro ou qualquer outro que nao esteja dentro dos padroes
convencionados pela sociedade da qual fazemos parte. Através
da autonomia financeira esse individuo consegue, muitas vezes,
vencer as barreiras da exclusio. Por outro lado, o mundo con-
temporaneo apresenta transformacoes sociais e tecnologicas
inerentes ao querer do individuo que provocam significativo
impacto na visio do homem e do mundo. Essas novas tecno-
logias abrem um novo leque de conhecimentos que amplia a
diversidade de experiéncias ¢ interagdes, em contraposicao as
esperangas profissionais.

A alta tecnologia exigida podera favorecer o aumento das
desigualdades sociais, na medida em que nem todos tém acesso
a0s recursos tecnologicos e aos novos saberes. Neste contexto
¢ que o Senai tem a missdo de levar ao alcance do individuo
carente essas novas tecnologias e, assim, a inclusao digital passa
a ser um dos pontos marcantes da atuacao do Senai.

A modalidade de aprendizagem industrial realizada pelo
Senai, que prevé a inser¢io de jovens de 18 a 24 anos em
cursos de educacdo profissional, aliando os aspectos tedri-
cos a sua pratica na industria, através de contrato formal de
menor aprendiz, tem sido uma das formas, desde o ano de
1942, de proporcionar o acesso a educagao para uma camada
mais pobre da populacio que, sem escolaridade e sem a idade
adequada, ndo consegue avangar no conhecimento formal,
obter a certificacdo e a experiéncia profissional exigidas pelo
mercado de trabalho.

No momento da qualificagdo profissional em ambientes
ndo formais o programa objetiva dar sentido ao educando do
que se deseja ensinar, valorizar a pratica vivenciada pelo aluno
e desenvolver conteudos aliados as necessidades sociais, eco-
noémicas e culturais do grupo. Faz-se necessario fornecer, além
do conhecimento teérico, habilidades de gestao, permitir que
o aluno crie e se reconhega através do trabalho, sendo sujeito
ativo da sua promogao e inser¢ao social.

Assim, em resposta a questdo, pode-se afirmar que os cut-
sos de educacio profissional voltada para populacdes e grupos
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excluidos podem constituir-se em uma das formas de se exercer
a educacdo na perspectiva da pedagogia social. Parafraseando
Silva (2009) °, 0 amplo universo das priticas de educagio nio
formal congrega intervengSes de natureza sociopedagdgica nas
areas do meio ambiente, saude, direitos humanos, cidadania,
alimentagdo, transito, formacao profissional, empreendedorismo,
artes, cultura, esportes, etc.

0 trabalho ¢ visto como uma das
melhores formas de insercao do
individno em uma sociedade que
tende a excluir o diferente, o pobre,
0 idoso, 0 negro ou gqualquer outro
qgue ndo esteja dentro dos padroes
convencionados pela sociedade

da qual fazemos parte.

EDUCACAO PROFISSIONAL EM AMBIENTES NAO FORMAIS

A segunda questio que sera analisada no presente artigo
remete-se a reflexdo sobre a possibilidade ou nio de se fazer edu-
cagio profissional fora de ambientes formais, inclusive utilizando,
como forma de certificacio, a avaliacio por competéncia.

O préprio texto, até o momento descrito, apresenta a dire-
¢do sobre a possibilidade de levar a educacgao profissional para
fora dos ambientes formais. = possivel estruturar laboratérios
e ferramentas técnicas dentro de ambientes comunitarios, bem
como levar o docente com um planejamento e uma metodologia
propria para atingir o publico-alvo. Assim, é possivel fazer uma
educacio profissional que fuja a educagdo formal, que exija um
novo curriculo e uma metodologia desenhada a partir das ne-
cessidades de cada grupo, utilizando as novas possibilidades da
flexibilizacio curricular, da terminalidade especifica e da avaliacao
por competéncia, condigdes estas determinadas e amparadas por
legislacido atual da educagao brasileira. Um exemplo disso éaLeido
Menor Aprendiz', quando possibilita que 0 aluno com deficiéncia
intelectual seja avaliado pela competéncia e nao pela escolaridade,
como acontece comumente nos ambientes escolares.

Essas novas formas de repassar ¢ avaliar o conhecimento
tém apresentado um novo panorama, exigindo, hoje, uma escola,
uma educac¢io ¢ um educador mais ousados e, especialmente,
mais criativos. Neste contexto, a perspectiva da pedagogia social
pode ser uma safda para a pratica educacional voltada a alcangar
maior sucesso junto a grupos caracterizados por condi¢oes de
pobreza e exclusio social, ¢ com grandes chances de serem
rotulados em sua diversidade.

Ratifica-se que o publico pobre, vulneravel, com defi-
ciéncia, estigmatizado e que ndo conseguiu acompanhar a
escolaridade de acordo com a sua idade cronolégica muitas
vezes vé a educagdo profissional ou os cursos profissionais
oferecidos por institui¢des privadas ou publicas como a unica
safda para melhorar de vida e garantir a satisfacao de algumas
das suas necessidades humanas, como o trabalho. Assim, o
presente artigo se coloca na perspectiva de que os cursos
profissionais possam alcancar as classes menos favorecidas, de
baixa renda e com anseios de recuperacao social e reinsercao
na sociedade.

Muitas vezes, o que aqui ¢ descrito nio condiz com o pensa-
mento de alguns intelectuais que rotulam institui¢oes profissionais
como aquelas que realizam cursos rapidos, caros e inacessfveis.
Vale lembrar que os cursos rapidos e que nio exigem um alto
nivel de escolaridade, apesar de muitas vezes criticados, na
maioria sio gratuitos e oportunizam formagao aos excluidos,
o que lhes garante uma empregabilidade, mesmo que de baixa
remuneragao. Respondem por fomentar no individuo a¢oes que
o levam a sua autonomia.
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Para realizar educagdo profissional fora dos ambientes
formais faz-se necessatio que os laboratétios téenico/ tecnold-
gicos sejam arquitetados dentro dos ambientes comunitarios e,
muitas vezes, o educadot necessita viver/conviver com aquele
publico e residir, temporariamente, com os mesmos. Para isso,
o educador necessita ser preparado culturalmente pela propria
comunidade que deseja a qualificacdo profissional. S6 a partir
disso esse educador podera ser aceito por parte do grupo que
entende que cabe ao educador aceitar e viver os costumes da
comunidade, e ndo ao contrario, como comumente alguns
académicos ainda profetizam, acreditando ser o educador o
detentor do saber e, consequentemente, incapaz de atingir
culturas diferenciadas. Neste caso, ou o educador passa a
ser integrante da cultura e¢/ou aceita os costumes daquela
comunidade, ou nio terd permissao nem acesso para realizar
a qualificacdo profissional, mesmo que seja do interesse do
grupo-alvo. Isso ¢ muito comum, especialmente em aldeias
indigenas ou comunidades quilombolas.

Quando a educagao profissional acontece forados ambientes
formais, como aldeias indigenas, comunidades quilombolas,
favelas, prisoes, ambientes ndo governamentais, ¢ atende a esse
publico excluido, ainstitui¢iao estaindo muito além do que apenas
qualificar por meio da educagio profissional. Orienta o educa-
dor e a educacio profissional para proporcionar o aumento do
potencial desses individuos, da autoestima e, consequentemente,
devolve a esperanga de uma reinser¢ao profissional e social, ou
mesmo uma qualifica¢io para consumo proprio de subsisténcia
daquela comunidade. Dessa forma, realiza uma educagiao que
atende aquilo que a educagdo formal, muitas vezes, ndo con-
segue atender, pois tem objetivos diferentes, mais focalizados
nos processos de ensino-aprendizagem que nas relagoes sociais,
como afirma Caliman (2008):

A pedagogia escolar tem toda uma histéria e ¢ amplamente desen-
volvida pela didatica, ciéncia ensinada nas universidades. A segunda,
a pedagogia social, desenvolve-se dentro de institui¢des nao formais
de educacio. E uma disciplina mais recente que a anterior. Nasce e
desenvolve-se de modo particular no século XIX, como respostas as
exigéncias da educagao de criancas e adolescentes (mas também de
adultos) que vivem em condi¢bes de marginalidade, de pobreza, de
dificuldades na édrea social''.

EDUCADOR socIAL: PRATICA PEDAGOGICA
NA EDUCAGAO PROFISSIONAL

A ultima questdo a ser abordada na presente reflexdo diz
respeito ao docente que atua na educacio profissional, ou seja,
poderia o docente responsavel pela educagao profissional que
extrapola os muros da escola formal ser considerado um edu-
cador social?

Esta questao é muito complexa e merece uma reflexdo mais
detalhada, pois existem algumas diferencas entre o educador

que faz a educacdo formal e aquele que se utiliza da educacio

profissional para focar em questoes culturais e sociais.

O professor da educacio profissional que ministra um curso
em uma favela, em uma comunidade carente, em uma aldeia
indigena, em um asilo de idosos ou mesmo em um presidio,
mesmo sem formacio diferenciada e reconhecida, se identifica
em muitos casos, com a figura de um educador social. Ele trans-
mite muito mais do que o conhecimento cognitivo. Em especial,
focaliza as relagdes sociais e a inclusdo social. No entanto, esta
terminologia “educador social” nio ¢ totalmente incorporada
pela sociedade e, assim, apesar de exigir um perfil diferenciado,
o educador ndao tem vantagens financeiras para realizar esse
tipo de trabalho.

Por outro lado, aquele educador que atua dentro das escolas
formais, apesar de muitas vezes também atender a questdes
sociais, nem sempre pode ser designado como educador social.
Ele segue as normas educacionais exigidas pelo sistema e,
apesar de flexibilizar o curriculo quando necessario, nio tem
um publico-alvo especifico localizado em ambiente externo a
sala de aula. O seu maior foco estd na preparagdao dos alunos
para desenvolver com competéncia sua atuacio no campo
profissional e inser¢ao na industria, diferentemente do aluno
capacitado em um ambiente cultural diferenciado da escola
formal, que nao ira para a industria e que, muitas vezes, per-
manecera na sua comunidade, mesmo apos a sua qualificacido
profissional.

Como se afirmou anteriormente, existe o papel do Senai,
as vezes desconhecido pelos académicos, que é aquele do de-
senvolvimento da aprendizagem em ambientes ndo formais.
Esse papel exige novas metodologias, conhecimento sobre a
flexibilizacdo curricular sob a nova visao da pedagogia social e,
especialmente, pode inspirar-se no perfil de um educador social
com posturas inclusivistas, com objetivos claros com vistas a
diminuir as desigualdades sociais. Carneiro (2005) contribui para
essa analise quando afirma que:
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Em ambos os casos (equidade/inclusdo), as escolas devem alinhar
conteudos ¢ metodologias plurais, capazes de restaurar a dimensiao
formativa do curriculo como instrumento de desenvolvimento de
competéncias e de habilidades e, portanto, de multiplicacao de espagos
de inser¢do social.!?

Carneiro'” afirma que o grande alvo estd na flexibiliza¢io
curricular e nas possibilidades legais de oferecer novas meto-
dologias. Para isso nio existe uma receita unica, nao existe uma
metodologia Gnica ou um passo a passo rigido, mas existe um
querer pedagdgico e uma disposicdo para a mudanga. O exer-
cicio da pedagogia social requer novas formas de aproximagao
do publico-alvo (aluno vulnerdvel). Parafraseando Carneiro,
2005, a educagido profissional muitas vezes ¢ evidenciada
nao como uma modalidade de cursos basicos, mas como um
processo de educag¢io continuada que se estende ao longo de
toda a vida do trabalhador-cidadao. Em decorréncia, prevé-se
a integracio de dois tipos de aprendizagem: a formal e a nio
formal. A primeira, adquirida em instituicao especializada, ¢ a
segunda, adquirida por diferentes meios, inclusive no proprio
trabalho ou através de instituicdes socioeducativas sem fins

lucrativos.

para educar para a transformagao
e para a reinser¢ao social ndao basta
o querer do educador, da escola
¢ da equipe pedagdgica; serd
necessdrio um novo olhar das
politicas educacionais.

Muitas vezes, o docente da educagio profissional utiliza
as demandas oriundas do préptio setor industrial/empresarial
para atender aos anseios de uma comunidade vulneravel. Assim,
consegue aliar sua vontade humana com a manutengao dos seus
empregos. Isso nao ¢ algo ruim ou que desmerece o trabalho;
ao contrario, trabalhar para a demanda ¢ a forma de garantir a
empregabilidade futura dos seus alunos. Ver o empresario como
um parceiro em prol da educacio profissional ¢, muitas vezes,
agir com a inteligéncia emocional e saber que, apds a qualifica-
¢ao, sera necessario que a parceria resulte na empregabilidade

do aluno capacitado. Tal integracio permite que cle saia da

linha da vulnerabilidade. Romans esclarece isso, quando afirma
que: (2003) “Os educadores sociais estio também envolvidos na busca da
cumplicidade do setor empresarial, nio apenas para facilitar o acesso ao
trabalbo para estas coletividades, cono, também, na prevencao da perda de
eniprego para agueles que o tém” .

Portanto, para educar para a transformagio e para a
reinser¢ao social nao basta o querer do educador, da escola
e da equipe pedagdgica; sera necessario um novo olhar das
politicas educacionais. O educador devera ser ousado e criati-
vo, valorizado tanto financeira como profissionalmente, pois
tera a ardua tarefa de desenvolver sua missio educacional/
social e, 20 mesmo tempo, garantir sua ascensao profissional.
Caliman retrata esse educador social com exemplos praticos
de homens, educadores que marcaram a historia: “o pedagogista
como um homem imerso na realidade social percebe a realidade com
a sensibilidade educativa e, permitido por ela, responde as demandas
emergentes. Sao exemplos: Sao Joao Bosco, Henrigue Pestalozzi, Panlo
Freire: homens de conviccao®.”

Dessa forma, muitas vezes o educador social faz o trabalho
acontecer através do exercicio do voluntariado e, muitas vezes,
sem reconhecimento profissional. Faz um trabalho técnico e
educativo aliado ao social, e isso é desafiador. Fazer a diferen-
¢a em um mundo como esse ¢ correr o risco de também ser
excluido profissionalmente. Por isso, mais do que competente
tecnicamente, esse educador necessita utilizar sua inteligéncia
emocional aliada a sua criatividade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Das trés questdes formuladas no inicio do ensaio e analisa-
das no decorrer do mesmo, pode-se afirmar que: 1. E possivel
utilizar cursos profissionais como forma de inclusdo social,
utilizando-se das metodologias inspiradas pela pedagogia social.
2. Também ¢é possivellevar esses cursos profissionalizantes para
ambientes niao formais e adaptar seus curriculos a partir da
demanda especifica da comunidade vulneravel; finalmente, 3.
E possivel que um educador que ministra cursos de educagio
profissional para um publico vulneravel e assume desafios que
extrapolam o muro da escola formal, mesmo que receba seu

E possivel utilizar cursos
profissionais como forma de inclusdo
social, utilizando-se das metodologias

inspiradas pela pedagogia social.
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salario e seja contratado por uma instituicio formal publica
ou privada, assuma o verdadeiro papel de um educador social,
aliando sua pratica pedagdgica aos principios da pedagogia
social.

Diante disso, pode-se dizer que o programa de educagio
profissional inclusiva aqui analisado pode representar uma
evolugio significativa na dire¢do de uma educagio profissional
na perspectiva da pedagogia social. Vale reconhecer o esfor¢o
daquelas institui¢des que ministram cursos profissionais em
prol da diversidade, da justica social, ao alcance de todas as
necessidades humanas e fundamentais, incluindo, ai, as neces-
sidades de formacio técnica e de trabalho.

a pedagogia social se volta
para a andlise e a avaliacao
das situacoes e condigoes
sociais conflituais; possibilita
a Sistematizagao de boas priticas
e metodologias com base
nas quats seja possivel intervir,
em termos formativos, no ambito
da diversidade social, do desvio
¢ da marginalidade e da equidade
dos recursos sociais.

Vale acreditar que é possivel mudar estigmas e rétulos sociais
que excluem individuos (alunos) do convivio e do mundo em
que vivem. Por meio dos cursos profissionais e da qualificaciao
profissional, como um direito de todos os homens e mulheres,
buscar diminuir as desigualdades e concentrar as a¢des na
pratica da pedagogia social parece ser um instrumento util
para o desenvolvimento da educa¢io profissional. O desejo
de aliar a educacio profissional a perspectiva da pedagogia
social esta no fato de que esta tltima se empenha diretamente

no aprofundamento de perspectivas tedricas ¢ de propostas
metodolégicas que objetivam o bem-estar social. Parafraseando
Caliman (2008), a pedagogia social se volta para a analise ¢ a
avaliacdo das situagdes e condi¢bes sociais conflituais; possi-
bilita a sistematiza¢io de boas praticas ¢ metodologias com
base nas quais seja possivel intervir, em termos formativos,
no ambito da diversidade social, do desvio e da marginalidade
e da equidade dos recursos sociais.

Neste contexto, fica fortalecida a crenga em um novo pano-
rama de inclusio profissional, onde exista maior igualdade de
oportunidades, maior dignidade e, acima de tudo, que os aspec-
tos sociais, culturais, educacionais e econoémicos da populacio
vencam os desafios através do trabalho.

Finalmente, que se possa fazer uso da educagao profissional
na perspectiva da pedagogia social, a exemplo do programa que
foi analisado e, assim, auxiliar na superacdo das dificuldades
causadas pela necessidade de formagio e trabalho, bem como
na obtenc¢do do bem-estar social, na reintegracao e na inclusio.
Assim, parafraseando SILVA (2009), convidamos os docentes
da educagio profissional inclusiva a inspirar-se na construgao de
uma proposta pedagogica capaz delidar coma complexidade dos
problemas sociais que, ainda hoje, nos envergonham como seres
humanos, como cidadios e como educadores, ante a perspectiva
de que outra pedagogia ¢ possivel.

Que essa pedagogia, voltada para a sensibilidade e a socia-
bilidade humana, seja a base para a educagdo profissional na
perspectiva da pedagogia social e, assim, aumente as possibi-
lidades de oferecer mudancas e melhores condi¢coes de vida a
um numero significativo de individuos que nio tiveram acesso a
escolaridade formal ouainsercao social. Esta é a férmula de fazer
educacio profissional com o olhar voltado para os principios da
cidadania e, especialmente, de utiliza-la em prol de um individuo
que, por algum motivo socioeconémico-cultural, esteja excluido
da escola e da sociedade.
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ABSTRACT

Loni Elisete Manica; Geraldo Caliman. Vocational courses

in the perspective of social pedagogy.

This article demonstrates that vocational training might have the
support of social pedagogy in the practice of inclusion. Initially, it
describes the background of an inclusive program developed for a
vocational training institution, which was analyzed in this study.
Later, it answers three questions: Would vocational courses be a
favorable ground to develop inclusionary actions in the perspective of
social pedagogy? Is it possible to have vocational training in informal
environments with technological laboratories that extrapolate the
conventional classroom? Can the teacher in vocational courses be
considered a social educator?

Keywords: [ocational training; Social pedagogy; Inclusion.

RESUMEN

Loni Elisete Manica; Geraldo Caliman. Cursos profesionales
desde la perspectiva de la pedagogia social.

E/ texto pone en evidencia que la educacion profesional puede en-
contrar en la pedagogia social el amparo necesario para la prictica
de la inclusion. Inicialmente retrata los antecedentes de un programa
inclusivo desarrollado por una institucion de educacion profesional
que ha sido analizado para el presente estudio. Iuego, responde a
tres preguntas: jserian los cursos profesionales propicios al desarrollo
de acciones de inclusion desde la perspectiva de la pedagogia social?
sEs posible impartir educacion profesional en ambientes no formales
_y con laboratorios tecnoldgicos que van mds alld de las salas de anla
convencionales? 3 Se podri considerar como educador social al docente
que actiia en cursos de educacion profesional?

Palabras clave: Educacion profesional; Pedagogia social; In-

clusion.
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SUSTENTABILIDADE:

UM LONGO PROCESSO HISTORICO
DE REAVALIACAO CRITICA DA RELACAO
EXISTENTE ENTRE A SOCIEDADE
E O MEIO AMBIENTE.

Luis Arruda’
Osvaldo 1uiz Gongalves Quelhas™

Resumo

Cada vez mais empresas brasileiras estio implementando estratégias de desenvolvimento sustentavel. Todavia,

percebem-se neste processo diferentes opinides e enfoques sobre como lidar com questoes relacionadas a esse tema.
A revisio deliteratura permitiu identificar a polissemia dos termos Desenvolvimento Sustentavel e Sustentabilidade,
as principais matrizes conceituais que polarizam os debates e o contexto que motivou as empresas brasileiras a
implantarem praticas direcionadas a sustentabilidade. Trata-se de uma pesquisa documental e bibliografica.

Palavras-chave: Sustentabilidade; Desenvolvimento Sustentavel; Gestao de Pessoas; Desenvolvimento de Com-

peténcias.

A ruptura dos valores e crengas que sustentaram a sociedade
¢ a economia mundial desde a segunda metade do século XX até
os dias atuais mostra que a velocidade das mudangas tem sido
a principal caracteristica do mundo contemporaneo, 20 mesmo
tempo em que sinaliza a nossa incapacidade de compreender a
realidade em sua totalidade (TEIXEIRA, 2005)".

Com o fim do socialismo, marcado pela queda do muro de
Berlim, o neoliberalismo teve seu impulso e contagiou rapida-
mente o mundo, estimulado pelo Fundo Monetario Interna-
cional (FMI). A transigdio econémica do modelo keynesiano
para o modelo neoliberal, se por um lado provocou a busca
da competitividade, o emprego de novas tecnologias ¢ novas
formas de organizacio da produgdo e do trabalho, por outro
lado também gerou um maior desemprego, a diminui¢io da
renda e o aumento das desigualdades. Jd com o fenémeno da
globaliza¢do e da mundializacdo da produgio, observou-se que
em alguns paises houve o aumento da parcela dos incluidos no
consumo de massa (Extremo Oriente e Sudeste Asidtico) com
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habitos importados do Ocidente, assim como o crescimento do
nimero de excluidos do mercado de trabalho em escala nunca
antes vista (DELUIZ e NOVICKI, 2004)%

O fato ¢é que do liberalismo ao neoliberalismo econémico, o
que temos presenciado ¢ uma relagio cada vez mais predatéria
do homem com a natureza. Para LOWI (2005)°, estes modelos
econdmicos estao nos conduzindo a um desastre ambiental de
dimensdes incalculaveis, que ja é possivel de ser presenciado na
atualidade: poluicao do ar nas grandes cidades, aquecimento do
planeta, desertificagao, degelo polar, destrui¢ao da camada de
ozonio. De igual forma é possivel observar o impacto desses
modelos pelo mundo através da crescente parcela da populacio
mundial que vem sofrendo com a pobreza, com a fome e com
a exclusio social (ARAUJO; MENDONCA, 2009)*. Portanto,
desenvolvimento sustentavel ja nao ¢ mais um discurso para as
proximas geragoes, mas sim uma tarefa para agora.

Frente a ampliacio do debate em torno do aquecimento
global, o tema sustentabilidade chegou ao topo das prioridades
nas grandes empresas, ¢ seus lideres vém se mobilizando na
busca do alinhamento de praticas empresariais com valores
socioambientais mais justos, procurando introduzir uma ges-
tdo responsavel ancorada por instrumentos e principios de
governanga corporativa. E comum encontrar na internet, por
exemplo, grandes empresas de diversos segmentos, como Ban-
co Real, Philips, Natura, Petrobras, Klabin, Aracruz Celulose,
Roche, Bunge Alimentos, Suzano, Arcelor Brasil, Cia. Vale do
Rio Doce, Banco do Brasil, Unilever e Vivo, divulgando relato-
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rios e politicas de sustentabilidade nos quais se percebe que a
abordagem da sustentabilidade estd baseada no papel exercido
pela lideranca da empresa, no mapeamento/gerenciamento de
riscos ambientais, no relacionamento com clientes, fornecedores,
comunidade e formadores de opinido, na atuacio da empresa
em relagdo as dimensdes social e ambiental e na incorporagio
de processos de inovagio tecnoldgica em prol de uma produgio
eficiente. Todavia, percebe-se que dentro das organizac¢oes cada
uma dessas trés dimensoes gera diferentes opinides e enfoque
sobtre 0o modo de lidar com os desafios da atualidade, refletindo,
comsso, no grau de importancia que se atribui a cada uma delas
nos diferentes niveis hierarquicos da companhia.

Se por um lado este conflito de ideias e percepgdes dentro
das organizacoes se configura em um importante recurso para a
melhoria da competitividade empresarial — uma vez que impul-
siona as empresas para novos desafios e novas descobertas —,
por outro lado essas divergéncias muitas vezes significam que a
cultura e os valores nio estdo sendo compartilhados por todos, e
isso se constitui num importante elemento a ser trabalhado pelos
gestores de pessoas nas organizacoes. Além disso, o carater cada
vez mais intelectualizado do trabalho implica a mobilizagdo de
dominios cognitivos mais complexos, que vao além da dimen-
sdo técnica e que considerem a competéncia humana em sua
dimensio ética (DELUIZ, 2007)°. Contraditotiamente a isso, o
que se presencia em grande parte das organizagdes ¢ a promo-
¢do de praticas de educagio corporativa direcionadas apenas a
favorecer aprendizagens de ordem incremental ou adaptativa,
buscando resultados de curto prazo e dominio de tarefas roti-
neiras (GARRIDO, 2006)°, sem estimular uma visio ampliada e
ética, comprometida com a busca da justica social, a equalizagio
das contradi¢des sociais ou, ainda, com a associacio do tema
sustentabilidade a uma estratégia de inovagao empresarial.

Paraagir diferente é preciso ver diferente. E preciso deslocare
renovar nosso ponto de vista. Por isso, aprendizagem e mudanca
sdo inseparaveis, ja que ndo ¢ possivel mudar sem aprender ou
aprender sem mudar.

O DISCURSO DO DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL:
EM BUSCA DE SUAS ORIGENS

A busca pela competitividade e a crescente disputa por
mercados, vivenciada nas ultimas décadas, fizeram surgir novos
modelos de negdcios baseados em inovagdes tecnolégicas, na
gestdo de pessoas e no gerenciamento do conhecimento, chavoes
considerados como diferenciais competitivos para agregar valor
aos negbcios e oferecer melhores servigos aos clientes. Hstes
termos tém origem no processo de globalizacio da economia,
surgido nos anos de 1980, nos Estados Unidos da América, e se
referiam as a¢Ges estratégicas de grupos econémicos no sentido
da “adogdo de condutas globais dirigidas a mercados com demandas solventes”
e que, mais tarde, foi “ampliada para uma visdao de investidor
financeiro com estratégias mundiais” (CHESNAIS, 2005)".

Ocorre que nesses modelos o capitalismo permaneceu pre-
sente, com a visdo do ciclo produtivo onde é permitido extrair

do meio ambiente — de forma indiscriminada — os insumos
necessarios para a produgio e, apds esse processo, retornar 0s
residuos e poluentes, acarretando polui¢io e esgotamento dos
recursos naturais (ARAUJO; MENDONCA, 2009)®. Esse mo-
delo de acumulagio de capital tem aumentado cada vez mais o
desnivel entre classes sociais, nas diferentes perspectivas, sejam
elas de ordem econdmica, social e/ou ambiental (CHESNALIS,
1996)°.

LOWI (2005)" analisa a situagio ambiental mundial e aponta
que a humanidade vem estabelecendo uma relagio cada vez mais
predatoria com a natureza em face do modelo capitalista de pro-
ducio e que, por isso, a humanidade se aproxima rapidamente
de um cenario de desastre ambiental. Relatorios da Organizagao
das Nag¢oes Unidas (ONU) sobre a situagdo do meio ambiente,
amplamente divulgados pela imprensa, indicam a crescente
pressio do ser humano sobre as condigdes naturais do planeta,
que pode ser facilmente perceptivel mediante uma analise mais
atenta do comportamento consumista desenvolvido por nossa
sociedade. Talvez por isso, sustentabilidade seja uma nogdo que
se encontra no centro dos debates sobte o crescimento econd-
mico, inclusdo social e meio ambiente. Mas, “ao contrdrio do que
ocorren na origemt do ambientalismo, o objeto de escolba do pensamento
ecoldgico atualmente nao se situa mais entre desenvolvimento ou protecio
do meio ambiente [... mas sim, entre] que tipo de desenvolvimento que se
desegja implementar” (LAYRARGUES, 1997)".

No relatorio “Nosso Futuro Comum”'?, a2 ONU define o
conceito de desenvolvimento sustentavel como a continuidade
dos aspectos econoémicos, sociais, culturais e ambientais da socie-
dade humana, no qual se aceita o preenchimento das necessidades
individuais e coletivas a0 mesmo tempo em que se preserva
a biodiversidade e os ecossistemas naturais. Para DELUIZ e
NOVICKI (2004)", a andlise desta concepg¢io revela em seu
discurso a proposta de um “ambientalismo de livre mercado”
e de “alocacio eficiente dos recursos planetarios”, o que trard
sérias consequéncias, ja que adota como principio norteador o

a humanidade vem estabelecendo
uma relagdo cada vez mais
predatoria com a natureza em face
do modelo capitalista de produgao
e que, por isso, a humanidade se
aproxima rapidamente de um
cendrio de desastre ambiental.
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crescimento econdémico combinado com a eficiéncia na logica
do mercado.

LAYRARGUES (1997)", ao discutit o uso indiscriminado
do termo Desenvolvimento Sustentavel, chama ateng¢ido para a
obra “Etapas do Desenvolvimento Econémico” de Rostow, que
conceituadesenvolvimento a partir daideia do darwinismo social,
ou seja, uma sucessao evolutiva de estdgios onde as sociedades
humanas evoluiriam de formas inferiores para superiores. Este
conceito “parte de uma sociedade rudimentar e culmina numa civilizacio
ocidental industrializada de consumo, considerada sinica e universal”'>. Este
pensamento explica de alguma forma as a¢oes dos projetos de
cooperagio e transferéncia de recursos financeiros e tecnologicos
do Banco Mundial ¢ do Fundo Monetario Internacional para
a abertura da economia nos paises do terceiro mundo como
forma de se obter aumento no padrio de vida das pessoas, re-
sultante do crescimento econémico, assentado na premissa de
“fazer o bolo crescer para depois dividi-lo”, o que nos parece
nio ter ocorrido.

ARAUJO e MENDONCA (2009)'¢ reafirmam que o atual
modelo econémico vem gerando desequilibrios sociais ¢ que
o conceito de desenvolvimento sustentivel surge como uma
forma de equilibrar as atividades essenciais a qualidade de vida.
Destacam os autores que o desenvolvimento sustentavel tem sido
comumente associado a expectativa de um pais que entra numa
fase de crescimento que se mantém ao longo do tempo, e que
sustentabilidade esta relacionada a capacidade de este pais manter
uma atividade por um longo perfodo, sem nunca se esgotar.

MODERNAS PRATICAS DE LIDAR COM SUSTENTABILIDADE

Diante da ampliacio do debate em torno do tema Susten-
tabilidade, grandes empresas vém se mobilizando na busca do
alinhamento de suas praticas com valores socioambientais mais
justos, promovendo uma abordagem de negdcio onde se cria
valor de longo prazo para o acionista. CALIA (2007)"" destaca
que nos Estados Unidos o conceito de sustentabilidade ambiental
inspirou o movimento do Capitalismo Natural, na tentativa de
integrara vida econdmica e social aos fluxos dos ciclos biolégicos.
Este movimento, ainda segundo o autor'®, recomenda quatro
estratégias para o desenvolvimento sustentavel: 1) aumentar a
produtividade dos recursos naturais utilizados; 2) redesenhar
os processos produtivos de acordo com modelos biologicos,
onde as saidas dos processos produtivos sejam biodegradaveis e
interajam com o ecossistema natural ou sejam reutilizadas como
matéria-prima de processos produtivos; 3) substituir modelos de
negocio que vendem bens por modelos de negdcios que vendem
servicos; e 4) reinvestir recursos financeiros no capital natural
para que 0s recursos naturais nio se tornem gargalos ao desen-
volvimento futuro. Outra forma de lidar com a sustentabilidade
nas empresas ¢ a implantacdo de programas de ecoeficiéncia.
SISINNO e MOREIRA (2005)" mostram que nesse modelo o
processo de producio é permanentemente monitorado de forma
a se identificar possiveis desperdicios no uso de dgua, energia e
materiais que geram como consequéncia o aumento nos gastos e

ageracao de residuos e efluentes.
Destacam a metodologia de Pro-
duc¢io Mais Limpa (P+L) como
um dos instrumentos capazes
de aumentar a competitividade,
a inovagao e a responsabilidade
ambiental no setor produtivo.
SICHE ez al. (2007)* desta-
cam que da busca de se definir
padroes sustentaveis para o
desenvolvimento durante a con-
feréncia mundial sobre o meio
ambiente, a Rio 92, surgiram as
propostas de indicadores para
avaliar a sustentabilidade. Duas
importantes contribui¢des no
uso de indicadores de susten-
tabilidade: a Pegada Ecolégica
(Ecological Footprind) e o Indice
de Sustentabilidade Ambiental
(ESI- Environmental Sustainability
Index). O primeiro indicador
objetiva calcular a area de terra
necessaria para a producio ¢ a
manutenc¢ao de bens e servicos
consumidos por uma determi-

nada comunidade, enquanto o
segundo mede a capacidade dos
pafses de proteger o ambiente; o segundo se propoe a identificar
a performance financeira das empresas lideres em sustentabilidade
numa visdo de longo prazo e, portanto, capazes de considerar
aspectos econdémicos, ambientais e sociais na analise de riscos
e oportunidades.

COSTA (2005)*, buscando compreender as implica¢oes do
modelo de gestdo de negécios baseados na Responsabilidade
Social Empresarial, aponta que na década de 1990 houve um
significativo aumento no numero de empresas em busca de uma
melhoria de imagem através de investimentos em agdes sociais
com recursos privados, e que, adespeito do seu significado politico
oudas reais mudangas produzidas, esta solidariedade empresarial
tem se mostrado como uma nova férmula organizacional para
a produgdo do bem comum, apesar das criticas apresentadas
por opositores desse modelo em relagdo ao papel essencial das
empresas. Sobre este tema a autora diz que

de acordo com a férmula classica, a fungdo do setor privado ¢é realizar
sua vocagdo natural: gerar dividendos para investidores e acionistas,
contribuir para o crescimento econoémico, criar empregos e fornecer
bens e servicos ao mercado. E nao ha nada de errado nisso, desde que,
na consecucao de suas atividades, as empresas cumpram com as exigén-
cias legais de pagamento de impostos e beneficios trabalhistas, evitem
praticas de corrupc¢io e suborno, mantenham auditoria transparente e
responsavel de seus lucros.?

Ja para CHEIBUB e LOCKE (2002)*, o movimento pela
Responsabilidade Social das Empresas ocorre de forma mais
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consequente e sistemdtica nas a¢cdes do interesse direto das
empresas visando transformagdes sociais, politicas e economicas
que afetem sua capacidade de ser uma unidade produtiva efi-
ciente. Para os autores®, uma empresa socialmente responsavel
¢ resultado de um empreendimento coletivo e se caracteriza pelo
cumprimento das regras do jogo democratico, ndo buscando
obter vantagens indevidas ou especiais. Euma empresa engajada
com as agdes que reforgam a democracia pelo fortalecimento
da esfera publica de decisio social.

DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL: DISCURSOS E PRATICAS

Todo discurso é, a0 mesmo tempo, uma forma de expressao
edeexercicio de poder onde ideologias e interpretacées disputam
o reconhecimento como “o discurso verdadeiro” sobre determi-
nado assunto. LIMA (2003), em seu ensaio sobre “O discurso da

sustentabilidade e suas implicacies para a educagio™”

, destaca que: “a4
medida gue o debate da sustentabilidade vai se tornando mais complexo e ¢
difundido socialmente, ele vai sendo apropriado por diferentes forcas sociais
que passant a lhe imprimir o significado que melhor expressa seus valores
¢ interesses particnlares.”™

No campo empresarial, observa-se que as empresas tém
procurado equacionat os objetivos da obtencao de lucros e da
remunera¢dao de seus acionistas adotando modelos de gestio
que incluem praticas de responsabilidade social como forma de
evidenciar o seu compromisso com a sustentabilidade. Neste pro-
cesso de transformacio, lento, porém sensivel, BLASCO (2007)%
identificou trés geracbes empresariais: a Primeira Gera¢ao,onde ha
uma maxima priorizacao dos aspectos econémicos em detrimento
dos aspectos ambientais e sociais; a Segunda Geragao, onde ha
uma equalizacdo dos trés aspectos e o interfaceamento dessas,
gerando oportunidades relacionadas a ecoeficiéncia, seguranga
do processo de producio e desenvolvimento econdémico-social;
e a Terceira Geragdo, onde ha a integracio dos trés aspectos
para uma verdadeira atua¢do responsavel, gerando beneficios
intangiveis para as organizacoes (Figura 1).

Figura 1: Geragoes Empresariais

Primeira Geracao
Minimizacdo de externalidades negativas

Segunda Geragao
0 duplo dividendo
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Terceira Geragdo
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FONTE: BLASCO (2007)%.

Social

Cabe observar que esse processo de transformagao nas empre-
sas ocorre, algumas vezes, sem uma discussio acerca dos conceitos

relacionados ao desenvolvimento sustentavel e a sustentabilidade,
gerando com isso discursos e praticas com matrizes conceituais
antagonicas, o que, de certa forma, ndo contribui com o processo
de transformacio de uma organizacio (LAYRARGUES, 1997)%.
A revisdo da literatura permitiu identificar que duas matrizes no
campo do desenvolvimento sustentavel concentram os debates
dessa area: discurso originario dos trabalhos promovidos pela
Confetréncia de Estocolmo (1972)*, que enfatiza a dimensio
econdmica e tecnoldgica, entende a economia a partir da 16gica
de mercado e defende a possibilidade de articular crescimento
econdmico com preservagio ambiental, e deixa em segundo plano
considerac¢oes éticas e politicas, assim como questdes relacionadas
a equidade ¢ a justica social. A segunda matriz tem origem nos
trabalhos sobre Ecodesenvolvimento desenvolvidos na década
de 1980 por Ignécio Saches™ como forma de se aproximar dos
principios da democracia participativa, onde a sociedade civil
organizada tem um papel predominante nessa mudanga ¢ usa a
expressio “sociedade sustentavel” para salientar suas ideias. Esta
matriz fundamenta-se na critica a civilizacdo capitalista, enfatiza
a equidade social e faz oposi¢ao ao reducionismo econémico
e tecnolégico, defendendo que nao hé sustentabilidade se nao
houver a incorporacdo das desigualdades sociais e politicas e
de valores éticos de respeito a vida e as diferencas culturais.
LAYRARGUES (1997)* denuncia o uso indisctiminado dos
termos Desenvolvimento Sustentivel e Ecodesenvolvimento,
muitas vezes definidos como sindnimo, e esclarece que apesar de
algumas semelhangas ha grandes diferencas entre ambos. Uma
delas, por exemplo, ¢ a visao relacionada as questdes de consu-
mo: enquanto o Ecodesenvolvimento defende um “nivelamento
médio entre o Primeiro e Terceiro Mundos”, o Desenvolvimento
Sustentavel propoe “estabelecer um piso de consumo, omitindo o peso
da responsabilidade da poluicio da rigueza”.

Mais recentemente, o documento preliminar da ISO/
CD26000 — Ditetrizes sobre Responsabilidade Social* — buscou
avancar nessa discussio promovendo uma reflexdo acerca do
relacionamento entre responsabilidade social, sustentabilidade
e desenvolvimento sustentavel:

O desenvolvimento sustentdvel é um conceito e uma direttiz de objetivos
[...] Seus objetivos desafiantes sao a eliminagdo da pobreza, saude para
todos e atendimento das necessidades da sociedade vivendo dentro
dos limites ecolégicos do planeta e sem prejudicar as necessidades
das geragoes futuras. [...] O objetivo do desenvolvimento sustentavel
¢ atingir um estado de “sustentabilidade”. A responsabilidade social
tem como foco a organizacio |[..| todavia estda intimamente ligada
a0 desenvolvimento sustentavel, porque um objetivo primario [...] é
contribuir para o desenvolvimento sustentavel, incluindo a saude e o
bem-estar da sociedade. E importante notar que o desenvolvimento
sustentavel ¢ um conceito fundamental diferente da sustentabilidade
ou a viabilidade em curso de uma organizacio individual. A susten-
tabilidade de uma organizagao individual pode ou ndo ser compativel
com a sustentabilidade da sociedade no conjunto, que ¢ alcangada
tratando os aspectos sociais, econdmicos e ambientais de maneira
integrada. O consumo sustentavel, o uso sustentavel de recursos e os
meios de sustentaveis de subsisténcia relacionam-se a sustentabilidade
da sociedade como um todo.
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Nao se pode dizer que este documento preliminar da ISO
encerra o debate acerca desses termos, mas sim ele busca
contemporizar diferengas e estabelecer limites do debate entre
o publico e o privado ao afirmar que “a sustentabilidade de nma
organigagdo pode on nao ser compativel com a sustentabilidade da socie-
dade no conjunto.”” Todavia, hi de se questionar se no campo do
compromisso com o futuro uma organiza¢io pode se isentar
dessas responsabilidades.

O CONTEXTO HISTORICO BRASILEIRO DA
SUSTENTABILIDADE

A redemocratizacido do Brasil a partir da década de 1980
estabeleceu regras do jogo para a governanga nacional condi-
cionada a critérios - ainda que superficiais - de sustentabilidade.
Uma série de leis ambientais criadas nesse periodo nos permite
reconhecer a forca relativa de diferentes stakeholders no sentido
de implementar um processo de sustentabilidade e desenvol-
vimento sustentavel no pais (ALEXANDRE; KRISCHKE,
2006)*. A Politica Nacional do Meio Ambiente (1981)7, p.
ex., tornou obrigatéria a avaliacdo de impacto ambiental e o
licenciamento das atividades poluidoras; a Constitui¢ao Federal
(1988)* incorporou no artigo 225 questdes relacionadas ao
Meio Ambiente, impondo ao Poder Publico e a coletividade
o dever de defendé-lo, possibilitando mais tarde a criagao de
leis especificas.

Em razao desse marco regulatério, ndo é raro observar nos
documentos publicados pelas empresas (relatorios, propagandas
e sites na internet) a declaracio da implementacio de estratégias
de desenvolvimento sustentavel a partir das perspectivas do
Triple-Bottom Line. Ainda que o fenémeno da sustentabilidade
possa ser considerado recente e desigual quando se compara
sua implanta¢ao nos diferentes setores econdémicos, ¢ incontes-
tavel a expansio da introducio de modelos de gestao ambiental
e de responsabilidade social nas empresas brasileiras como
forma de consolidacdo de suas politicas de desenvolvimento
sustentavel.

Todavia, percebe-se que dentro das organizagdes cada uma
dessas trés dimensoes gera diferentes opinides e enfoques sobre
o modo de lidar com os desafios da atualidade, refletido — com
isso - no grau de importancia que se atribui a cada uma delas
nos diferentes niveis hierarquicos da companhia. E fato que o
estimulo ao crescimento econ6mico nas organizacoes representa
oportunidades e ameacas ao desenvolvimento sustentavel, uma
vez que os objetivos sociais e ambientais nem sempre sdo tio
importantes quanto as prioridades econémicas. Se, por um lado,
este conflito de ideias e de percepgdes dentro das organizacoes
se configura em um importante recurso para a melhoria da com-
petitividade empresarial, uma vez que impulsiona as empresas
para novos desafios e novas descobertas, por outro lado essas
divergéncias muitas vezes significam que a cultura e os valores
ainda ndo estio sendo compartilhados por todos, e isso se cons-
titui num importante elemento a ser trabalhado pelos gestores
de pessoas nas organizagoes.

E fato que o estimulo ao
crescimento economico nas
organigagoes representa
oportunidades e ameacas ao
desenvolvimento sustentavel,
uma veg que os objetivos sociais e
ambientais nem sempre sao
tao importantes quanto as
prioridades econdmicas.

GESTAO DE PESsoAs EM EMPRESAS SUSTENTAVEIS

Muito se tem dito sobre politicas de sustentabilidade nas
empresas, todavia uma andlise mais sistematica sobre este assun-
to denota quantas questoes ainda ha para serem desvendadas.
Isto ocorre, possivelmente, porque organiza¢cdes humanas sio
compostas por pessoas com diferentes crencgas, valores e cul-
turas, que estabelecem relacoes sociais e estruturas de poder e
geram externalidades para o seu entorno a0 mesmo tempo em
que sio impactadas pelo ambiente no qual se inserem. Estas
e outras questdes revelam a complexidade dos problemas da
atualidade enfrentados pelas organizagdes: sao cada vez mais
abrangentes e difusos.

DUPAS (2008)*, analisando os impactos da “economia do
conhecimento”, destaca a relacdo contraditoria desse modelo
capitalista onde, de um lado, o trabalho passa a ser um compo-
nente de importancia crescente e, de outro, ganha ainda mais
importancia quanto mais barato puder ser o seu custo. AN-
TUNES e MARTINS (2002)*, a0 analisar os mitos e verdades
acerca do Capital Intelectual — conjunto de beneficios intangi-
veis que agregam valor as organiza¢des, como, por exemplo, o
conhecimento e as tecnologias disponiveis e empregadas para
atuacio no mercado globalizado — observam que a transicao da
Sociedade Industrial para a Sociedade do Conhecimento trouxe
novas preocupagdes para as organizagoes, em especial a gestdo
do conhecimento, pois provavelmente trés quartos do valor
agregado a um produto derivam do conhecimento embutido
nele. Dessa forma, ao reconhecer que o conhecimento ¢ um
recurso singular e essencial para as organizacdes, as empresas
deveriam estar mais preocupadas com as condi¢oes de trabalho
oferecidas aos seus recursos humanos, uma vez que estes cons-
tituem o bem mais precioso.
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Todavia, o que se observa é que os diversos processos de
reestruturagdo produtiva, principalmente ocorrida nos anos de
1990, levaram as organizacoes a agirem de forma desleal, até
mesmo desiludindo os trabalhadores. Em geral a cultura em-
presarial ndo estd compromissada com o investimento no real
desenvolvimento de seus funcionarios devido aimprevisibilidade
gerada pelo ambiente competitivo. QUELHAS (2006)*! destaca
que as liderangas nas organiza¢oes nem sempre se dao conta
de suas responsabilidades em relagdo a carreira das pessoas ou
aos efeitos que as empresas causam na sociedade. A gestdo nas
organizagbes, na maioria das vezes, esta orientada para enco-
rajar o desperdicio no processo de produgdo e recompensar a
polui¢do, e essa postura se constitui em bloqueio a conquista
da sustentabilidade.

A gestdo de pessoas voltada para a obtengdo de vantagens
competitivas nas empresas deve assegurar o envolvimento — e,
20 mesmo tempo, o desenvolvimento — do ativo humano para
que melhores resultados e objetivos estratégicos possam ser
alcangados. Para BIANCHI (2009)*, este ¢ um processo com-
plexo onde as organiza¢Ges devem elaborar estratégias, politicas
e praticas que contribuam com esse modelo de gestdao. Destaca
ainda a autora® trés matrizes tedricas que explicam a abordagem
estratégica de recursos humanos: 1) a abordagem universalista,
que contempla o conjunto de melhores praticas de Recursos
Humanos que atendem a diferentes tipos de organizag¢oes; 2) a
abordagem contingencialista, que pressupoe uma relagio direta
das praticas de Recursos Humanos com as estratégias organiza-
cionais para se atingir um desempenho superior da organizagio;
e 3) a configuracional, que identifica as praticas de Recursos
Humanos internamente consistentes para depois alinha-las,
externamente, a uma estratégia organizacional.

O fato é que nos ultimos anos a reestruturagdo do mundo
do trabalho procurou ampliar a autonomia do trabalhador no
processo de tomada de decisdo de forma a envolvé-lo com os ob-
jetivos centrais das organizagoes. Entretanto, essa reestruturagio
nio conseguiu produzir beneficios sustentiveis (ARIDE, 2006)*.
Na década de 1990, por exemplo, o discurso do gerenciamento
de competéncias nas empresas retrata bem essa situagao. Anali-
sando o contexto da reestruturagio produtiva, VALLE (2003)*
observou que a transi¢do do conceito classico de qualificagio
profissional para uma concep¢io de competéncia ocorreu em
funcido das novas demandas do setor produtivo e da faléncia
dos métodos destinados a adaptar as pessoas ao mercado e aos

4 este fendmeno sofreu influéncia

postos de trabalho. Para o autor
direta da inser¢do das economias em mercados globalizados, das
exigéncias por produtividade e competitividade e daincorporagao
de novas tecnologias requerendo flexibilidade e polivaléncia dos
trabalhadores. DELUIZ (2004)*” destaca que o deslocamento
do conceito Qualificagio Profissional (em geral relacionado a
escolarizacdo formal, cargos e hierarquias profissionais) para
o de Competéncias Profissionais (onde o trabalhador passa a
ser pressionado para ser competente, criando ou até mesmo
inventando seu proprio trabalho) derivou da racionalizagiao do
trabalho e da incessante busca por produtividade, mediante
uma produgio baseada na microeletronica e na flexibilidade das

relagoes de trabalho. Isso favoreceu a precarizacio do trabalho e
a necessidade de formagio de individuos multiqualificados para
o exercicio de fungdes mais complexas, abstratas e intelectua-
lizadas, requerendo do trabalhador a mobilizacio de dominios
cognitivos mais complexos que vao além da dimensio técnica.
A concepgio de competéncia, afirma DELUIZ (2004)*, nio
pode ser reduzida a simples execucio de tarefas na dimensao
técnico-instrumental, mas sim ampliada para a dimensao ética da
competéncia humana do cuidado e do assumir responsabilidades
frente as situa¢oes de trabalho complexas.

Os dilemas da atualidade enfrentados pelas organizag¢Ges
evidenciam a importancia das politicas de desenvolvimento
de pessoas nas empresas. Do lado econémico, a introdugio de
novas tecnologias aplicadas a producio e¢ novos modelos de
gestdo requer pessoal cada vez mais qualificado para lidar com
as inovacdes. Do lado social, a necessidade de mudancas em
comportamentos, valores e cultura requer um exercicio constante
dos gestores em busca do alinhamento de objetivos individuais
e organizacionais. Desde a revolugdo industrial até os dias de
hoje, a fun¢io de educagio do trabalhador evoluiu da caracte-
ristica de treinamentos voltados para execucio de tarefas para
uma caracteristica de agente de mudanca com o surgimento das
Universidades Corporativas (MEISTER, 1999; EBOLIL, 2004)*.
As competéncias necessarias para sustentar as estratégias compe-
titivas sio identificadas, via de regra, por meio de Levantamentos
de Necessidades de Treinamento e Desenvolvimento. MILKO-
VICH (2000)*, refletindo sobre o processo de levantamento das
necessidades de treinamento, afirma que as empresas devem
observar a anilise da organizacio, das atividades/competéncias
e da pessoa por meio de métodos como diagnéstico, pesquisas,
grupos de discussio, entrevistas ¢ avaliagdo de desempenho.
Destaca ainda que, neste processo, deve-se considerar a andlise
das informagGes sobre os efeitos do treinamento, sugerindo
os métodos de avaliagdo de reacio, avaliacio da aprendizagem,
avaliacio de desempenho, entre outros.

GARRIDO (2006)°" afirma que a educagio do trabalhador
promovida nas organizages deve superar a dimensio de ser
controlada por uma gestio burocratica, incremental e adapta-
tiva para buscar uma gestdo onde se concebem oportunidades
e ambientes propicios a geragio do aprendizado, a produgio
do saber e a criagdo e a0 compartilhamento do conhecimento.
Esta ¢ uma condi¢io fundamental para a consolidac¢io da visao
de sustentabilidade nas empresas, ja que o pressuposto basico
da gestio ambiental nas empresas ¢ eliminar riscos e ameacas
que as questdes ambientais podem representar aos negocios da
empresa no futuro.

DESENVOLVIMENTO DE PESSOAS: O INDIVIDUO
E O PROFISSIONAL

Diversos estudos apontam que competéncia, envolvimen-
to e comprometimento dos colaboradotres sio fundamentais
para o bom desempenho e produtividade das organizages. A
psicologia organizacional trouxe importantes elementos para
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a gestdo da forga de trabalho, especialmente no que concerne
aos estudos relacionados a tomada de decisio, a motivagdo, ao
clima organizacional, a lideranga, a comunicacio interpessoal
e a0 desenvolvimento de recursos humanos (BERGAMINI,
1982)>%. Afinal, o homem é um elemento com dinamica prépria,
que acumula durante sua vida as mais variadas experiéncias em
decorréncia de seu relacionamento com os diferentes ambientes
que se apresentam. Independentemente da posicio hierarquica
ocupada em uma organizagio, o individuo anseia permanente-
mente por atingir objetivos em fung¢ao das necessidades humanas
quelhe saointrinsecas. Os objetivos da organizag¢do sio atingidos
na medida em que seus gestores propiciam condi¢Ses para que
os trabalhadores satisfacam suas necessidades individuais. E é
nessa interface — trabalhador-organizacio — que se identificam
claramente os tracos do individuo e do profissional adaptando-
se, a cada momento, a uma nova
realidade.

Na década de 1950 a Teoria

Comportamental procurou ex- PP

plicar o comportamento humano
nas organizagdes e serviu de
contraponto as teorias Classica
e das Relagbes Humanas. Essa
teoria procurou fundamentar o
processo pelo qual um conjunto
de razdes ou motivos explica, in-
duz, incentiva ou provoca algum
tipo de a¢do ou comportamento
humano. Os fundamentos dessa
teoria logo ganharam espago
na administracdo, tornando-se
matéria necessaria para que Os
gestores passassem a conhecer
as necessidades humanas e, com
isso, compreendessem melhor os
comportamentos organizacionais
¢ utilizassem a motivacao huma-
na como meio para melhorar o
ambiente organizacional, ou seja,
motivar sua equipe para agir em
prol dos objetivos da empresa e,
simultaneamente, alcancar satis-
facdo das pessoas por meio do
contexto organizacional.

A motivacio, tema fundamen-
tal da Teoria Comportamental,
continua sendo nos dias de hoje
umadas grandes preocupagoes dos
gestores. Desde Elton Mayo e suas
experiéncias em Hawthorne em 1932 que se procura responder
a seguinte questio: como motivar pessoas? Seu experimento
apontou que a produtividade nio derivava apenas das questoes
técnicas ou de processos eficientes, mas também da atitude dos
trabalhadores em relagdo as tarefas que lhes eram solicitadas.
Os seres humanos sio diferentes uns dos outros nao sé em

0 homent é um elemento com
dindmica pripria, que acumula
durante sua vida as mais variadas
excperiéncias em decorréncia de seu
relacionamento com os diferentes
ambientes que se apresentans.
Independentemente da posicao
hierdrguica ocupada em uma
organizagao, o individno anseia
permanentemente por atingir
objetivos em fungao das necessidades
humanas que lhe sdo intrinsecas.

termos de capacidade para execugdo de determinadas tarefas,
mas também por sua vontade de fazer as coisas. A motivagio
depende daintensidade dos seus motivos, que podem ser definidos
como necessidade, desejo ouimpulsos oriundos e dirigidos para
objetivos, ou, ainda, diferenciados em consciente ou inconsciente
(BERGAMINTI, 1982)%. Visto que ninguém aprende facilmente
aquilo que nao gosta e muito menos aquilo pelo que nio se inte-
ressa, a motivacio resulta das emocoes e dos afetos. SPRITZER
(1993)** afirma que a atual geragio de trabalhadores é diferente
das anteriores, pois ¢ mais exigente, cética, individualista, menos
leal ¢ menos disposta a se sacrificar em prol da organizacio.
Esta geragdo quer ser tratada como colaboradora, e ndo como
subordinada. E avida por participar do planejamento organi-
zacional e deseja ser tratada de forma diferenciada, recebendo
recompensas pelo desempenho individual.

Por fim, para que se possa com-
preender melhoras diferengas entre
oindividuo e o profissional, HOL-

° LENBECK (1999)* estruturou
trés niveis de andlises de compor-
tamento: 1) micro-organizacional,
que tem contribui¢des acentuadas
da Psicologia e onde se focalizam
os aspectos psicossociais do indivi-
duo e as dimensdes de sua atuacio
no contexto organizacional; 2)
meso-organizacional, voltado para
questdes relativas aos processos de
grupos e equipes de trabalho, cuja
compreensio tedrica se centra na
Antropologia, na Sociologia ¢ na
Psicologia Social; e 3) o macro-
organizacional, influenciado pela
Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia, onde a énfase se centra
no entendimento da organiza¢io
como um todo. Esta forma de
analisar o comportamento organi-
zacional emdiferentes perspectivas
e dimensdes nos ajuda a pensar
as mudancas sob diferentes Oti-
cas: 1) do processo individual da
aprendizagem, onde os individuos
aprendem novos conhecimentos e
percepedes que impactam na mo-
dificagio de seu comportamento e
suasacoes; 2) do compartilhamento
de crencas e valores por parte das
principais liderangas e tomadores
de decisio e da forma como estes aprendem, compartilham e se
comprometem com 0s objetivos; 3) e do todo organizacional, por
meio do qual o aprendizado ¢ construido com base em conheci-
mentos e experiéncias obtidos pela empresa e formalizados em
mecanismos institucionais como politicas, estratégias ¢ modelos
explicitos usados para reter conhecimento.
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CONSIDERAGOES FINaIs

Arevisioinicial daliteratura possibilitou revisitar o debate em
torno dos temas Desenvolvimento Sustentavel e Sustentabilidade
a partir do contexto social, politico e econémico que direcionou
as empresas brasileiras na implantagdo dessa visao. Da revisao
realizada, conclui-se que as empresas, de uma forma em geral,
tiveram suas motivagdes para a implementacdo de politicas de
desenvolvimento sustentavel entre as décadas de 1970 e 1980,
premidas pelos seguintes contextos:

1. Contexto politico provocado por grandes desastres
ambientais impulsionou os debates acerca dos impactos
da a¢do humana sobre o meio ambiente, gerando irritagao
em grupos sociais (em especial os de origem ambiental) e o
aumento da consciéncia da populagio sobre os problemas
ambientais:

e Bafa de Minamata (1968) — envenenamento de centenas de
pessoas por metil-mercurio ocorrido na cidade de Minamata,
no Japao.

e Bhopal (1968) — vazamento de 40 toneladas de gases téxicos
de uma fabrica de pesticida na India.

e Chernobyl (1986) — explosao um reator numa usina nuclear
na Ucrania, liberando uma imensa nuvem radioativa conta-
minando pessoas, animais e o meio ambiente de uma vasta
extensao da Europa.

e Exxon Valdez (1989) — derramamento de milhares de litros
de 6leo porum navio petroleiro, causando a morte de animais
de diversas espécies na América do Norte.

2. Contexto dos movimentos sociais em defesa domeio
ambiente que irromperam em diferentes partes do mundo,
notadamente nas conferéncias internacionais promovidas pela
Organizacio das Nacoes Unidas (ONU) e outros organismos

nao governamentais:

e Clube de Roma (1972) — ressaltou que a maioria dos proble-
mas ligados a0 meio ambiente ocorre na escala global e se
acelera de forma exponencial. Publica o relatério “Limites do
Crescimento”, rompendo com a ideia da auséncia de limites
para exploracdo dos recursos da natureza.

* Conferéncia de Estocolmo (1972) — primeira reunido am-
biental global. Introduziu na agenda politica internacional
a dimensiao ambiental como condicionadora e limitadora
do modelo tradicional de crescimento econdmico e uso de
recursos.

* Conferéncia da Cupula da Terra (1992) — buscou meios de
conciliar o desenvolvimento socioecondémico com a conset-
vagdo e a prote¢io dos ecossistemas. A relacio entre proble-
mas do meio ambiente e o processo de desenvolvimento se
legitima ¢ ¢ incorporada ao discurso oficial da maioria dos
pafses do mundo.

3. Contexto do ambiente competitivo

e AlteracOes estruturais: nas duas tltimas décadas, mudancas
substantivas na dindmica do capitalismo com a mundiali-
za¢do de mercados, novas territorialidades na produgao de
bens de consumo, diversificacdo de produtos e de servicos,
conglomeracio de empresas, acirramento da concorréncia,
intensificagdao do uso das tecnologias da informacio e comu-
nicagao, gerando vantagens competitivas para as empresas,
confirmando alteragdes estruturais advindas da globaliza¢ao
econdémica. (DELUIZ, 1996; CHESNALIS, 2005)>

e Ampliacdao das incertezas: para enfrentar as incertezas dos
mercados as empresas, de forma geral, adotaram estratégias
econdmicas, financeiras e operacionais, principalmente aquelas
que lidam com comércio exterior, que, diante do panorama
de pressoes do campo politico, social e ambiental tiveram que
adequar-se as restricdes impostas as exportacoes de produtos,
a reducio dos impactos ambientais e a melhoria de suas a¢oes
no campo da responsabilidade social. (LIMA, 2003)*”

e  Estimuloaadogcio voluntaria de politicas de sustentabilidade:
criacao do Dow Jones Sustainability Index — D]SI (1999), onde
investidores se utilizam de critérios sociais e ambientais na hora
dadecisao sobre suas aplicagoes; a introducio de Mecanismo
de Desenvolvimento Limpo, estimulando a compra e a venda
dos nfveis de emissdes dos gases que provocam o efeito estufa
para cada um dos paises que aderiram ao Tratado de Kyoto; o
desenvolvimento de novas tecnologias que contribuem coma
redugio de custos de produgao, gerando oportunidades para
a ctiacio de novos mercados ¢/ou ampliacio do potencial
competitivo da empresa. (BARATA, 2007)*

Especificamente no caso das empresas brasileiras, constatou-
se que esse movimento ¢ mais recente e remonta as décadas de
1990 e 2000:

* criacio do Indice de Sustentabilidade Empresarial na Bolsa

de Sao Paulo (2005).

* iniciativas ndo governamentais, como o Instituto Ethos de

Responsabilidade Social e o Instituto Brasileiro de Analises
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faz-se necessdrio que lideres
¢ tomadores de decisao nas
organizagoes tenham em mente gue
os trabalhadores somente atingirdo
05 obyjetivos na sua plenitude se a
organizacdo propiciar condigoes
para que os mesnos satisfagam suas
necessidades individuais.

Sociais e Econ6émicas (IBASE), com relatorios para relatar
as partes interessadas o desempenho ambiental e social.

* leis ambientais criadas por diferentes stakebolders no sentido
de implementar um processo de sustentabilidade e desen-
volvimento sustentavel.

e ampliacio da producio académica sobre o tema Susten-
tabilidade em cerca de 712% no periodo de 1999 a 2008,
conforme levantado na base de dados da Capes.

Outra importante consideracio apontada pelo estudo foi a
diversidade de definicdes acerca dos termos Desenvolvimento
Sustentavel e Sustentabilidade, mas que podem perfeitamente
ser classificadas em basicamente duas matrizes conceituais
(Layrargues, 1997; Lima, 2003; Deluiz e Novick, 2004)* que
polarizam os debates e posicionam a multiplicidade de tendéncias
politico-filosoficas:

* a que corresponde ao discurso oficial da sustentabilidade,
detém a hegemonia e atua como “a verdade” sobre o tema.
E originria dos trabalhos da Comissio Brundtland e possui
um discurso pragmatico, enfatizando as dimensées econd-
micas e tecnoldgicas como a solu¢do para o atingimento da
sustentabilidade. Defende a articulacio do crescimento eco-
némico com a preserva¢do ambiental, sendo possivel elevar
a producdo com a reduc¢do do consumo de recursos naturais
e a diminuicao de lancamento de residuos industtiais;

* ¢ a que se coloca contraria ao discurso oficial da susten-
tabilidade e tenta integrar um conjunto de dimensdes da
vida individual e social, identificando-se com principios da
democracia participativa e considerando aimportancia da so-
ciedade civil na transi¢do para a sustentabilidade. E originria
da proposta de Ecodesenvolvimento idealizada por Ignacy

Sachs. Prioriza a equidade social e desconfia da capacidade
do mercado como alocador de recursos. Essa matriz prefere
utilizara expressao “sociedade sustentavel” para salientar suas
ideias de autonomia politica e singularidade cultural.

Ja no campo da Gestdo de pessoas, o estudo possibilitou
concluir que reconhecer as duas imagens — individuo e profis-
sional — adaptando-se a cada momento a uma nova realidade ¢
de fundamental importancia para o bom desempenho e a pro-
dutividade da empresa. Por isso faz-se necessario que lideres e
tomadores de decisdao nas organizagdes tenham em mente que
os trabalhadores somente atingirio os objetivos na sua pleni-
tude se a organizagdo propiciar condi¢des para que 0s mesmos
satisfacam suas necessidades individuais. Afinal:

* ninguém aprende facilmente aquilo que nio gosta e muito
menos aquilo pelo que nio se interessa; a motivagao resulta
das emoc¢oes e dos afetos. Seres humanos sio diferentes uns
dos outros nao s6 em termos de capacidade para execugao
de determinadas tarefas, mas também por sua vontade de
fazer as coisas.

* amotiva¢io noambiente de trabalho precisa ser positivamente
estimulada pelos gestores, pois dela dependera o sucesso ou
fracasso das estratégias organizacionais.

* umaorganizag¢io ¢ composta por diferentes publicosinternos,
comdiferentesinteresses, posturas e visdo de mundo, porisso
nao se pode imagina-la como uma entidade uniformizadora
de conceitos e valores

Apesar dagrande importancia que umlevantamento bibliogra-
fico tem para ajudar a compreender melhor a realidade, deve-se
observar que o presente trabalho apresenta algumas limitagoes,
como, p. ex., as impostas pelas proprias dimensoes associadas ao
conceito de sustentabilidade, assim como pelo exercicio de poder,
ideologias ¢ interpreta¢oes contidas nos discursos apresentados
por diferentes interlocutores na busca de se tornar “o discurso
verdadeiro” sobre um determinado assunto. E ¢ justamente por
esse motivo que se considera de extremaimportinciaa ampliagao
da producio académica nesta area visando subsidiar a atuagdo
mais consciente dos profissionais que lidam com a gestiao de
pessoas dentro das organizagdes.

Como tema de novas pesquisas sugere-se investigar as agoes
realizadas pelas estruturas formais de Educagao Corporativa nas
organizagbes privadas com politicas de sustentabilidade como
forma deidentificar as matrizes conceituais adotadas nas praticas
de desenvolvimento de pessoas.
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Cada vez mds, empresas brasilenias estan implementando estrategias
de desarrollo sostenible. Sin embargo, se pueden observar en este
proceso diferentes opiniones y enfoques sobre como manejar ciertas
cuestiones relacionadas con este tema. La revision de la literatura
relacionadapermitid identificar lapoliseniia de los términos Desarrollo
Sostenible y Sostenibilidad, las principales matrices conceptuales
que polarizan los debates y el contexto que motivé a las empresas
brasilerias a implantar pricticas orientadas hacia la sostenibilidad.
Se trata de una investigacion documental y bibliografica.
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PRATICA PEDAGOGICA NO PROCESSO
ENSINO-APRENDIZAGEM: UM ESTUDO DE
CASO NA ESCOLA PROFISSIONALIZANTE
SENAc/CoNCORDIA, SC.

Valdete Jane Cordeiro”

Resumo

Este estudo trata de investigacdo relacionada as percepgbes dos docentes da educagdo profissionalizante na

pratica pedagodgica, enfatizando o curso técnico em enfermagem do Senac Concérdia, SC. A pratica pedagogica

constitui oportunidade de aperfeicoamento. Os dados coletados por questionario abordam o perfil profissional,

competéncias requeridas para o desenvolvimento docente e opinides sobre educacgio continuada e necessidades

docentes para educagao profissionalizante. Os resultados sugerem que as praticas pedagogicas utilizadas possuem

embasamento técnico, sustentado pelo desenvolvimento de competéncias profissionais individuais. Conclui-se

que os professores, como os profissionais formados por eles, necessitam atualizar seus conhecimentos de forma
constante, contribuindo na amplia¢do de suas capacidades a sua pratica.

Palavras-chave: Educacio profissional; Praticas pedagogicas; Percepgao dos professores; Senac; Santa Catarina.

INTRODUCAO

Este estudo trata de uma investigagao relacionada as percep-
¢bes dos docentes da educagio profissionalizante, sobre suas pra-
ticas pedagodgicas, com énfase no curso técnico em enfermagem
ministrado pela institui¢io Senac de Concérdia, SC.

A pratica pedagbgica aqui investigada se constitui num
momento pelo qual os professores tém a oportunidade de se
aperfeicoar continuamente por meio da sele¢ao dos fatores que
contribuem para a resolu¢do dos problemas advindos da reali-
dade escolar e de ordem, ndo menor, que o social. Produz-se,
assim, a ideia de que todo trabalho pedagodgico se fundamenta
em pressupostos de natureza filoséfica. O professor torna evi-
dente sua visio de mundo assumindo postura mais tradicional
ou mais libertadora no desenvolvimento da pratica adotada em
sala de aula.

O trabalho caracterizou-se como uma pesquisa bibliografica
realizada por meio de livros, artigos, publicacdes na Internet
e materiais especificos da escola Senac, além de pesquisa de
campo exploratéria desenvolvida junto a sete professores da
escola Senac.

* Mestre em Educagio e Psiciloga pela Universidade do Oeste de Santa Catarina-Unoest,
Joacaba-SC. Orientadora dos cursos da drea da Saiide e Gestao do Senac de Concdrdia
e da Faculdade Senac Cagador do Curso de Tecndlogo em Processos Gerenciais. E-mail:
valdetecordeiro@yahoo.com.br

Recebido para publicacio em: 05/7/2010.

Trata-se de uma averiguagao com abordagem qualitativa. Os
dados foram coletados por meio de questionario, abordando
percepgdes sobre o perfil profissional dos professores e questoes
investigativas sobre competéncias requeridas para o desenvolvi-
mento profissional do docente, além de opinides em relagao a
educagao continuada, competéncias e necessidades dos docentes
para a educacio profissionalizante.

Os resultados sugerem que as praticas pedagogicas utili-
zadas pelos profissionais pesquisados possuem embasamento
técnico, sustentado pelo desenvolvimento das competéncias
profissionais de cada individuo. Os professores questionados
afirmam que buscam constantemente a formagiao continuada e
que a instituicdo Senac oferece aos docentes uma formagao que
permite a equipe ampliar e desenvolver suas competéncias e seus
conhecimentos, preparando-os para oferecer aos discentes uma
educagao baseada no processo de inovacio, obtendo-se assim
os melhores resultados.

AS PRATICAS PEDAGOGICAS E A FORMAGAO DE PROFESSORES

A formagio para o magistério transforma-se lentamente, pro-
porcionando espaco cada vez maior aos professores de profissao,
0s quais se tornam parceiros dos professores universitarios na
formagio de seus futuros colegas.

Com o intuito de desenvolver as habilidades em docéncia,
o professor deve estar capacitado a refletir sobre suas praticas.
Assim, o conhecimento do professor depende de uma reflexdo
pratica e deliberativa. Depende, porumlado, de uma reelaboragao
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a formagao do professor deve
Sfundamentar-se na concep¢ao
de um professor que repense
constantemente sua pratica docente.
Desta forma, siga estabelecendo
um processo dindmico que possa
romper a dicotomia teoria-pratica
articulando o processo educativo
com a realidade social.

da experiéncia a partir de uma analise sistematica das praticas. E
essa analise sistematica que permite evitar as armadilhas de uma
mera reproducio de ideias feitas. Depende, por outro lado, de
um esfor¢o de deliberagio, de escolha e de decisao que passa
por uma intencionalidade de sentidos (NOVOA, 2003)".

Neste aspecto, “O aprender a ser professor, na formagao inicial
ou continnada, se pauta por objetivos de aprendizagem que incluem as
capacidades e competéncias esperadas no exercicio profissional do professor”’
(LIBANEO, 2002) Nesta visio, pode-se indicar que um pro-
grama de formagao seria aquele que contempla os principios e
processos de aprendizagem vélidos para os alunos das escolas
comuns.

Para Tardif (2002)*, neste processo de formagio para o ma-
gistério ha o dominio, sobretudo, de conhecimentos disciplinares.
Geralmente, esses conhecimentos sio produzidos sem conexao
com a a¢do profissional. Sua aplicacio se da na pratica, por meio
de estagios ou de outras atividades do género.

Brito (2006)* considera que a formacio do professor deve
fundamentar-se na concep¢io de um professor que repense
constantemente sua pratica docente. Desta forma, siga estabe-
lecendo um processo dindmico que possa romper a dicotomia
teoria-pratica articulando o processo educativo com a realidade
social.

A pratica pedagdgica pode ser considerada como o trabalho
de repassar, ou transmitir, saberes especificos. Ou, ainda, um
processo que esta intrinsecamente ligado a teoria e a pratica da
docéncia. Nesse sentindo, torna-se importante investigar como
os professores estio compreendendo suas praticas e quais suas
percepgdes sobre as mesmas.

A revolugio tecnoldgica e o processo de reorganizacio
do trabalho demandam uma completa revisio dos curticulos,
tanto da educagdo bésica quanto da educac¢do profissional,
uma vez que se exige dos trabalhadores, em doses crescentes,

sempre maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa propria e espirito empreendedor,
bem como capacidade de visualizagao e resolucio de problemas
(CORDAO, 2002)°.

Neste contexto, Contreras (2002) apresenta o professor
“...] como pesquisador de sua prdpria pritica, transforma-a em objeto de
5. O pro-
fessor permite-se reconstruir suas acoes e expressar sua pratica

indagacao dirigida a melboria de suas qualidades educativas

e indagacoes.

EDUCAGAO PROFISSIONALIZANTE E O ENSINO POR
COMPETENCIAS

Segundo o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC, apud
SENAC, 2008b)’, a concepe¢io de Educacio Profissional passa
por mudancas profundas no mundo do trabalho a partir do mo-
mento em que se percebeu a necessidade de profissionalizacdo
dos trabalhadores.

Os desafios estdo relacionados aos avancos tecnolégicos
e as novas expectativas das empresas que agora enfrentam
mercados globalizados, extremamente competitivos. Com isso,
surgem também novas exigéncias em relacao aos desempenhos
dos profissionais.

O compromisso da educacio profissional é essencialmente
com o desenvolvimento de competéncias profissionais, com
crescente grau de autonomia intelectual, em condi¢cées de dar
respostas adequadas aos novos desafios da vida profissional.
Esse ¢ o grande compromisso de qualquer escola técnica
(CORDAO, 2002)%.

Na educagio profissional atual, percebe-se que o professor
age de forma influente na formacio integral do educando ao
transmitir as informac¢des necessarias a sua formacio. Logo, o
professor “[..] tem a extraordindria oportunidade de partilhar com o
aprendiz a experiéncia rica da busca e do saciar do chamamento interior:
a vocagio profissional” (OLIVEIRA JUNIOR, 2008)°. Isso da ao
docente da educagio profissional a vantagem da motivacio ele-
vada do aluno, mas, a0 mesmo tempo, aumenta enormemente
a sua responsabilidade.

E pressuposto basico que o docente da educagio profissional
seja, essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto
ao trabalho coletivo e aa¢do critica e cooperativa, comprometido
com sua atualizacdo permanente na area de formagao especifica
e pedagdgica (MACHADO, 2008)".

Cordio (2002)" enfatiza que as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educac¢io Profissional de Nivel Técnico estio
centradas no conceito de competéncias por area profissional. Ou
seja, do técnico serd exigido tanto uma escolaridade basica sélida
quanto uma educagao profissional mais ampla e polivalente.

A educacio por competéncias na educacio profissional
ndo trata apenas de qualificar a pessoa para o trabalho em si,
mas formar para a vida na qual também se insere o trabalho.
Ou seja, o trabalhador nem sempre se mostra como o foco da
existéncia, com flexibilidade e alcance suficientes para enfren-
tar o emprego, o desemprego e o autoemprego (PAIVA, 1997,
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apnd GONCALVES; BOTINI; PINHEIRO, ¢ /, 2004)'2 Para
melhor definir essas observagoes, resume-se em proporcionar
ao trabalhador reconversdes e reprofissionalizagdes ao longo
da vida profissional.

Sobre este aspecto CORDAO (2002)"* destaca que quando
se fala em competéncias profissionais se fala também em termos
de competéncias basicas, que deverdo ser garantidas pelo ensino
médio, como etapa de consolidacio da educagio basica, de pre-
paracio basica do cidaddo para a cidadania e para o trabalho.

Para o SENAC (20082)"* as competéncias referem-se ao
dominio dos conteddos com suficiente fluéncia e distancia para
construi-los em situagoes abertas e tarefas complexas, explorando
0s acontecimentos.

SERVICO INACIONAL DE APRENDIZAGEM COMERCIAL —
SENAC

O Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) foi
criado em 10 de janeiro de 1946. Desde a data, ¢ uma instituicdo
de educacio profissional aberta a sociedade. Tem como missdo
de desenvolver pessoas e organiza¢des para o mundo do traba-
Tho, com a¢oes educacionais e disseminando conhecimentos em
Comércio de Bens e Servicos (SENAC, 2008a)">.

A educagio profissional entendida pelo Senac extrapola a
simples correlacio com o mercado de trabalho, uma vez que
buscaa formagio do cidaddo. Desta forma, ainda para os autores,
torna-se necessario refletir sobre as consequéncias para o futuro
trabalhador da adogao do modelo de educacio profissional
baseado em competéncias.

De acordo com o Projeto Politico Pedagégico (PPP) do
SENAC (20082)'°, ha a participagio permanente do corpo dis-
cente junto ao processo didatico-pedagégico, e assim pode ser
sentida de forma ativa e em todos os momentos, evitando que
os objetivos da escola e dos cursos sejam desviados.

O curso de Técnico em Enfermagem obteve autorizacdo de
funcionamento em 11 de novembro de 2001 através do Parecer
n® 420/01", Processo do Conselho Estadual de Educacio®
(PCEE) 1.664/018. Assim, o objetivo ptimordial do cutso foi
efetivado da seguinte forma: oferecer condi¢Ges para que o aluno
desenvolva competéncias pessoais e profissionais necessarias e
comuns a todo profissional que atua na area de Satide de modo a
favorecer o dialogo e a interagao entre os demais colaboradores,
facilitar a navegabilidade na area, bem como ampliar sua esfera
de atuacio (SENAC, 2002)".

O curso de Técnico em Enfermagem, ministrado pelo Senac
Concérdia, possui natureza de educacio profissional técnica de
nivel médio e certificagao de qualificacio técnica para o trabalho,
com carga horaria de 1.920 horas.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A presente pesquisa foi realizada com sete professores do
Senac Concoérdia,docentes do Curso de Técnico em Enfermagem,

no perfodo de maio a agosto

de 2009. Os professores pesquisados
responderam a um questionario com oito questoes

referentes a sua pratica pedagdgica.

As questoes foram embasadas na revisao deliteratura e enqua-
dradas de acordo com o interesse da pesquisadora em identificar
como ¢ realizada a docéncia no curso de enfermagem do Senac
Concérdia. Para a andlise dos dados sobre legislacao foram lidos
e fichados documentos federais e resolucoes estaduais, além de
documentos da escola Senac, visando obter informacdes sobre
os processos da escola. Seguindo-se a devolucdao dos questio-
narios, as respostas dos professores foram analisadas, tabuladas
e dispostas na interpretagao dos dados.

A primeira questdo aplicada aos professores pesquisados
buscou Identificar quais as opgdes que norteiam a prati-
ca pedagdgica e que sido determinantes para o processo
ensino-aprendizagem na disciplina ministrada.

Deacordo comas respostas dos pesquisados, o interesse pela
area,demonstrado pela continua participacao, ¢ fundamental para
a pratica pedagdgica (32,9%), acompanhado pela aquisi¢io do
conhecimento, com 27,1% das indicag¢Ges. Ja o desenvolvimento
sociocultural do aluno, conscientizando-o de seu papel como
agente social e, portanto, transformador obteve 20% das indi-
cagdes, tendo o mesmo valor que a relacio saudavel e amistosa
entre professor e aluno.

Essas indica¢Ges revelam que os profissionais em questio
buscam atender igualmente a individualidade dos alunos, per-
mitindo que estes desenvolvam o conhecimento segundo seus
interesses e possibilidades, nao s6 para fases especificas de sua
profissionalizagdao, mas também para que se insiram em processos
de educagiao continuada com fases de exercicio profissional.

Confirmando Brito (2006)*, a pratica pedagdgica significa
refletir sobre a necessidade de articulacio entre teoria e pratica,
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compreendendo a trajetéria profissional, vivenciada no con-
texto da sala de aula, como possibilitadora de aprendizagens
sobre a profissio. Ou seja, os professores pesquisados buscam
aperfeicoamento profissional, mas também buscam obter o
aperfeicoamento da compreensao em relagdo as vivéncias dos
alunos (LIBANEO, 1999)',

A segunda questio levantada no questionario destinado aos
docentes do curso buscou Identificar quais as metodologias
utilizadas com mais frequéncia pelos professores visando
ampliar as condi¢des de aprendizagem dos alunos. Nesta
questdo cada professor pode assinalar apenas uma alternativa.

Dos pesquisados, 42,9% indicaram como mais utilizada a
op¢io que se referia a diversificagdo dos recursos. O mesmo
percentual de professores indicou que ¢ importante a adaptagio
da pratica aos anseios dos alunos.

As respostas dadas corroboram aideia de que os professores
buscam alternativas para que os alunos assimilem e compreendam
o conteudo ministrado. Pode-se contribuir ao citar o autor Con-
treras (2002)%, quando comenta que a competéncia profissional
se refere ndo apenas ao capital de conhecimento disponivel,
mas também aos recursos intelectuais de que se dispde com o
objetivo de tornar possivel a ampliagdo e o desenvolvimento do
conhecimento profissional.

Aindaem relagio a esta questio, pode-se citar Cordio (2002)%
a0 afirmar que um profissional qualificado possui condi¢des
de buscar a informacio, trabalhar essa informacao, mobilizar e
articular informacdes, conhecimentos, habilidades e valores.

Também se encontra respaldo em Machado (2008)*, ao
indicar que a modalidade educacional de profissionalizagio é
um processo educativo e investigativo, de geragao ¢ adaptacio
de solugoes técnicas e tecnoldgicas, de fundamental importincia

para o desenvolvimento nacional. Neste setor contempla-se
também o atendimento de demandas sociais e regionais, o que
requer o provimento de quadros de formadores com padroes
de qualificagio adequados a atual complexidade do mundo do
trabalho.

A terceira questdo buscou conhecer Quanto tempo ¢ dis-
ponibilizado, em média, para atividades de interatividade
entre os alunos. Verificou-se que 57% dos professores dedicam
entre 20 e 45 minutos daaula a estas atividades, 28,57% indicaram
que usam de 15 a 20 minutos e 14,28% afirmaram utilizar mais
de 45 minutos para as atividades de interatividade.

E de conhecimento que as atividades interativas sio realiza-
das através de dindmicas, andlise de literatura e atualidades que
podem contribuir de forma efetiva na construcio significativado
conhecimento dos alunos. Considerando-se que cada professor
tem disponivel em média 50 minutos para cada hora aula para
contato com os alunos, pode-se conferir que o uso de pelo me-
nos 20 minutos ¢ tempo consideravel para o desenvolvimento
dessas atividades.

A quarta questio voltou-se a compreender Como os pro-
fessores percebem sua atuagio junto aos alunos.

Identificou-se que 42,9% buscam desenvolver acomunicagao
entre os alunos para que haja o intercimbio de experiéncias
relacionadas ao conhecimento que embasa o curso. A maioria
das respostas registrou 57,1% na opg¢io onde os pesquisados
indicam que encorajam o aluno a buscar outros pontos de vista.
Percebe-se com isso a atitude dos docentes pela investigacao de
sua pratica e no exercicio da reflexio critica.

As questoes “Propicia a analise de experiéncias e reflexio
critica” e “Desenvolve poucos conceitos com maior produtivi-
dade” ndo obtiveram marcagdo dos pesquisados. Estas op¢oes
nao foram indicadas devido a possibilidade que foi disposta aos
pesquisados em marcar apenas uma alternativa. Porém, estas
opg¢oes foram comentadas nas pesquisas como sendo alternativas
secundarias se houvesse a possibilidade de indicagao.

A andlise deste questionamento corrobora o que Contreras
(2002)* defende ao afirmar que a reflexdo ctitica ndo pode ser
concebida como um processo de pensamento sem orientagao.
Assim, o professor tem papel fundamental para que a percep¢io
dos alunos seja agucada e posta em acido na hora em que for
preciso para resolver os desafios da vida profissional, que exigem
respostas originais e criativas.

Ainda para Machado (2008)*, a modalidade educacional
de profissionalizagdo é um processo educativo e investigativo,
de geragio e adaptagio de solugdes técnicas e tecnoldgicas, de
fundamentalimportancia para o desenvolvimento nacional. Neste
setor contempla-se também o atendimento de demandas sociais
regionais, o que requer o provimento de quadros de formadores
com padroes de qualificacio adequados a atual complexidade
do mundo do trabalho.

Sob este aspecto, esta questdo permite considerar que os
professores buscam disponibilizar meios para que os alunos
sejam sujeitos do seu processo de aprendizagem.
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Na sequéncia, os questionarios procuraram conhecer Com
que frequéncia de intencionalidade ha troca de ideias
tendo em vista a implementagio da proposta curricular e
pedagoégica do curso.

A grande maioria dos professores, 57,1%, indicou que se
reune com seus colegas com a finalidade de discutir assuntos
inerentes ao curso mensalmente; 28,6% dos professores per-
mitem-se efetuar este contato semanalmente, e 14,3% afirmam
que se encontram somente em reunioes pedagogicas. Nenhum
professor mencionou ndo haver a troca de ideias.

Noévoa (2003)” firma que ser professor implica um corpo a
corpo permanente com a vida dos outros e com a nossa propria
vida. Implica um esforco diario de reflexdo ¢ de partilha.

Na continuidade, a sexta questdo buscou identificar Quais
as estratégias utilizadas pelos professores em sala de aula.
A questao continha nove argumentos, em que os pesquisados
poderiam marcar apenas duas opgoes.

O resultado informou que 42,9% dos professores pesquisados
preferem “Aula expositiva dialogada” e 28,6% preferem ”Estudo
de casos” como estratégias em sala de aula; seguem-se 14,3%
que preferem “Seminatios”, 7,1% “Resolugido de problemas” e
7,1% “Pesquisas”. As opg¢oes “Aula expositiva”, “Aula pratica”
e “Discussao de textos” ndo obtiveram registros.

Em conversas informais com os pesquisados obteve-se a indi-
cacio de que estas opgdes sdo importantes estratégias de ensino,
mas como se otientounos questionarios apenas amarcaciao de duas
alternativas estas deixaram de ser relacionadas nas respostas.

Sob este aspecto, Corddo (2002)* afirma que a revolu¢io
tecnoldgica e o processo de reorganizacio do trabalho deman-
dam uma completa revisio dos curriculos, tanto da educagio
bisica quanto da educagio profissional. O autor indica® que
se exige dos trabalhadores, em doses crescentes, sempre maior
capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento
critico, iniciativa propria e espirito empreendedor, bem como
capacidade de visualizacio e resolugio de problemas.

Ou seja, a melhoria continua e a formagao continuada da
equipe docente sdo parcela importante no processo de educagao
e formagcio profissional.

A questdo numero sete foi: Quais os recursos tecnolégicos
mais utilizados em sala de aula? Cada professor pode marcar
duas alternativas, ¢ 28,6% dos professores afirmaram utilizar
apresenta¢coes multimidia. Em seguida foi indicado o uso de
capitulos de livros, com 21,4%, e artigos especializados, slides
e videos obtiveram 14,3% das respostas cada um.

O desenvolvimento de recursos proprios ¢ utilizado por
7,1% dos pesquisados. As alternativas ndo indicadas sdo utili-
zadas, mas variam de intensidade de acordo com a necessidade
de cada professor ou disciplina especifica, seguindo o processo
de ensino didrio dos pesquisados.

Osautores Gongalves, Botini, Pinheiro eza/, 2004,” explicam
que o que garante a qualidade de trabalho em educa¢io sio ca-
racteristicas da pratica pedagogica posta em acio, e nao o fato
de utilizar ou nio suportes tecnologicos de ultima geragao.

se exige dos trabalbadores, em
doses crescentes, sempre maior
capacidade de raciocinio, antonomia
intelectual, pensamento critico,
iniciativa propria e espirito
empreendedor, bem como capacidade
de visualizacao e resolucdo de
problemas.

Neste sentido, percebe-se que os professores possuem de-
senvoltura para adaptar os recursos disponiveis as necessidades
de sua pratica pedagogica, permitindo a transmissao do conhe-
cimento de forma agradavel e de facil assimilagao.

Em seguida, a oitava questio buscou saber Quais instru-
mentos de avaliagdo sdo adotados nas aulas.

As respostas foram variadas, indicando que cada professor
tem suas preferéncias na forma de avaliar a assimilacdo e a com-
preensdo dos conhecimentos no decorrer do curso; 33,3% dos
professores afirmam preferir provas praticas, 16,7% apontaram
as provas escritas discursivas e o mesmo percentual prefere prova
oral ou producoes escritas. As op¢oes “Provas escritas de multipla
escolha” e “Portfolio” obtiveram 5,6% das respostas cada.

Corroborando o assunto, Freire (2000)*! aponta que os alunos
e professores devem ser respeitados pela sua autonomia, por isso
uma avaliacdo orientada e sem o fator de obrigacao dos alunos
seria um bom recurso utilizado dentro da pratica pedagdgica,
além do cuidado com o espago fisico usado.

Neste sentido, percebe-se que os professores dio oportuni-
dade ao aluno de expressar a criatividade. Inclusive permitem ao
aluno ter contato coma realidade do mercado de trabalho através
de mecanismos de ensino voltados a pratica profissional. Permi-
tindo assim que o aluno efetue a aplicagdao dos conhecimentos e
recursos assimilados na sala de aula num objeto pratico.

CONSIDERACOES

O trabalho caracterizou-se como uma pesquisa bibliografica
e de campo, desenvolvida junto aos professores da escola Senac
de Concordia, SC que executam a docéncia no curso Técnico em
Enfermagem. Teve como objetivo principal investigar as percep-
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os professores da escola Senac
Concordia afirmam que as
praticas utilizadas em sala de anla
encorajam os alunos a buscarem
pontos de vista diferentes sobre os
conteridos estudados.

¢bes que os professores do curso Técnico em Enfermagem da
escola Senac/Concordia tém sobre suas praticas pedagdgicas.

Trata-se de uma investigacdo exploratoria com abordagem
qualitativa, realizada junto a sete professores do referido curso.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas informais
e questionario especifico, abordando percep¢oes sobre o perfil
profissional dos professores, e questoes investigativas sobre
competéncias a serem desenvolvidas para o desenvolvimento
profissional do docente.

Através dos dados coletados verifica-se que os procedimentos
mais utilizados em sala de aula pelos professores ainda sio os
considerados tradicionais, pois repassam o conhecimento formal e
especifico. Asaulas expositivas dialogadas, atividades de interacdo
entre os alunos e o estudo de capitulos de livros sdo considera-
dos as metodologias mais usadas em sala para transmissdo do
conteddo para os alunos. Consequentemente, as ferramentas de
avaliagdo mais utilizadas para medir a aquisicao do conhecimento
pelos alunos ainda sio as provas escritas discursivas.

Sob estas perspectivas, os professores da escola Senac
Concérdia afirmam que as praticas utilizadas em sala de aula
encorajam os alunos a buscarem pontos de vista diferentes so-
bre os contetddos estudados. Isso, embora nao diversifique sua
metodologia, evidencia que o aluno deve buscar conhecimento
também nas pesquisas extraclasse.

Neste sentido, pode-se afirmar que se o professor nao faz uso
desses recursos midiaticos deixa de possibilitar uma alternativa
para aprimorar o conhecimento transmitido por ele. Ou seja,
ao ndo utilizar recursos diferenciados, o professor acaba por
padronizar o ensino, tornando-o estatico.

A troca de ideias sobre a matriz curricular, estratégias e
técnicas ¢ um recurso pouco utilizado pelos professores para a
avaliacdo da sua pratica pedagogica, seja por falta de oportunidade
ou por nio exigéncia da escola. Isso permite comprovar que os
professores nao possuem o habito de discutir o andamento e o
avanco da didatica usada em sala de aula.

Conclui-se que os professores, através de suas praticas, influem
positivamente na formacio dos futuros profissionais. Ainda, a

formacio profissional nao finda com a conclusio de um curso.
Ou seja, os professores, como os profissionais formados por eles,
necessitam atualizar seus conhecimentos de forma constante,
contribuindo na ampliacio de suas capacidades em sua pratica.

Considerando as entrevistas ¢ os questionarios, conclui-se
que um competente desempenho profissional exige dominio
do seu oficio, associado a sensibilidade e a prontidio para
mudancas ¢ a uma disposi¢do para aprender e contribuir para
o seu aperfeicoamento.

Porém, o desenvolvimento do profissional professor deve
ser resultado de um processo natural, de ordem pessoal e pro-
fissional, baseando-se em suas caracteristicas pessoais e preen-
chendolacunas através dos estigios que a profissio proporciona,
evoluindo constantemente.

Neste sentido, percebe-se que hd a necessidade de o profes-
sor possuir conhecimentos amplos sobre a pedagogia ¢ dreas
do conhecimento, sendo participante ativo de sua formagao
continuada. Mas, especialmente, deve se especializar na area em
que desenvolve aptidoes, permitindo-se reconhecer nos alunos
as competéncias que lhe proporcionardo o desenvolvimento
profissional e educacional.
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ABSTRACT

Valdete Jane Cordeiro. Pedagogic practice in the teaching-
learning process: a case study in the vocational school
Senac/Concoérdia in Santa Catarina state.

This study researches the perceptions of vocational education teachers
in pedagogic practice, focusing on the technical nursing conrse of
Senac/ Concirdia, in Santa Catarina state. Pedagogic practice is an
opportunity for improvement. Data collected through a questionnaire
dealt with the professional profile, competences required for teacher
development, and opinions on continuing education and teaching needs
Jforvocational education. Results suggest that pedagogic practices have
a technical foundation, supported by the development of individual
vocational competences. It concludes that teachers, as well as their
vocational students, need constant updating of their knowledge to
contribute to their practice with expanded capacities.

Keywords: Vocational education; Pedagogic practice; Teacher’s
perception; Senac; Santa Catarina.

RESUMEN

Valdete Jane Cordeiro. La practica pedagégica en el proceso
de ensenanza-aprendizaje: un estudio de caso en la
escuela profesionalizante Senac/Concérdia, SC.

Este estudio se refiere a la investigacion relacionada con lo que los
docentes de capacitacion profesionalperciben en la prictica pedagdgica,
dando énfasis al curso técnico de enfermeria del Senac/ Concordia
del estado de Santa Catarina. La prictica pedagdgica constituye
una oportunidad de perfeccionamiento. I os datos recogidos a través
de un cuestionario abordan el perfil profesional, las competencias
requeridas para el desarrollo docente, las opiniones sobre educacion
continua y las necesidades docentes en la educacion de capacitacion
profesional. Los resultados sugieren que las practicas pedagdgicas
utilizadas tienen un fundamento técnico que a su vez se apoya en el
desarrollo de competencias profesionales individunales. Se concluye que
tanto los profesores como profesionales formados por ellos necesitan
actualizar sus conocimientos de manera constante para contribuir a
su prdctica con la ampliacion de sus capacidades.

Palabras clave: Educacion profesional; Practica pedagdgica;
Percepcidn de lo docente; Senac; Santa Catarina.
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ENTREVISTA

INTERNET E EDUCACAO:
NO CONTROLE DO SEU PROPRIO
APRENDIZADO.

Estudioso da sociedade da informagcao, o norte-americano naturalizado
canadense Crawford Kilian sagron-se o grande nome do webwriting (reda-
¢do para Web) no mundo. Kilian tem ainda se dividido entre a publicacao
de nma vasta gama de obras literdrias e o papel de educador, conr um gran-
de interesse pelo estudo do uso dos computadores na educacao ¢ da producao
online do que chama de “comunicacao verdadeiramente interativa”.
Nesta entrevista a jornalista e pesquisadora da Universidade do Minho
(Portugal) Ana Lanra da Rocha Moreira, Crawford Kilian discute os
caminhos e descaminbos do uso das midias digitais na educacao e pela

Ana Laura da Rocha Moreira
Bacharel em Comunicacao Social pela
UniverCidade (Brasil), Professora de
Tecnologias da Informagiao e Comunicagao

Internet. O escritor aborda desde as formas de estimular o gosto pela leitura

Crawford Kilian

Mestre pela Simon Fraser University,

do Canadd. Bacharel pela Columbia
University, dos EUA. Autor de mais de
20 obras ficcionais e nao ficcionais, além de

entre jovens ao desafio de elaborar livros (eletronicos on ndo) cada vez mais
atraentes. Destaca o papel do educador no despertar do pensamento critico e

criativo dos jovens no contato com o mundo Web e, principalmente, ressalta ; :
/ b princip ’ no Colégio Luso Internacional do Porto

(Portugal). Mestranda pelo Instituto de
Estudos da Crianga, da Universidade do
Minho, em Braga, onde desenvolve estudos

- ‘ _ as potencialidades da educagdo a distancia, em especial, no estimmlo ao
diversos artigos publicados sobre educacao L. . N L N

o o espirito colaborativo e a cultura participativa entre as novas geragoes.
e comunicagao interativa. Como educador,

- [ »
atuon em diferontes instituicies de ensino Para Crawford Kilian, os sonhos de “unz computador para cada aluno

sobre a literacia' digital, sens riscos ¢

canadenses, como: Douglas College, e do “edncador com o completo controle do processo de aprendizagem” sao

L - . . . ~ ~ suas oportunidades para a construgao da
Capitano College ¢ Vanconver Community — cofsas do passado. Hoje os alunos estio com o leme e sao eles que contro- 4 Jra f ipativa ent ’[
, o L. . L. cilinra participaliva enire Jovens.
Ca/_/ege. Dexem.a/t_eﬁ e ministron cursos lam seu proprio gprendzzgdo, e ¢ 1550 que ele tenta mostrar ao descrever, E-mail: alanrarocha@yahoo.com
online e presenciais sobre redagdo e ; . L. N . - . /) a1200.
. . nesta entrevista, exeniplos e experiéncias praticas de educacao mediada por
literatura, dos quais se destacam os cursos s

de redacao para a Web, Redagao Técnica, mmpm‘gdor es em curso no mundo.

Marketing Comercial, além de cursos para
programas de formagdo profissional.
E-mail: crofl@sham.ca

Ana Laura— Nosso objeto de discussao aqui sao os caminbos e descaminbos
da edncagdo para os media, ou seja, 0 uso eficaz das tecnologias e meios
digitais para a construcao do conbecimento e para a aprendizagem. Que
andlise o Sr. faz, das ferramentas mididticas do ponto de vista do acesso, da
qualidade e da natureza dos contedidos hoje disponibilizados para educagio
de criangas e jovens?

' A expressio Literacia diz respeito a destreza no emprego de determinada lingna ou lin-
guagem. A definigio de “literacia medidtica em ambiente digital” ou simplesmente “literacia
digital” surgin na ‘National Leadership Conference of Media Literacy’ (Aunferbeide,
1993) e refere-se a “capacidade de aceder, analisar, avaliar e comunicar mensagens numa
variedade de formatos”, onde se destaca o protagonismo do usudrio na construgio do sen
aprendizado e do conbecimento.

Crawford Kilian — O problema ¢ que os nossos alunos estao
sempre a nossa frente. Quando comecamos a utilizar blogs nas
aulas, eles ja estdo usando o Facebook ou o Twitter. Quando
os conseguimos alcancar, eles ja passaram adiante. Porém, ao
falarmos de ferramentas midiaticas cada passo a frente é¢ também
um passo atras. Um manual escolar possui mais informacao do
que um website. Um website possui mais informacao do que um
post num blog. Um post num blog possui mais informagao do que
uma pagina do Facebook ou um #weet. Essa fragmentagao de
informacao for¢a os alunos a recriarem a ideia geral de pequenos
fragmentos de informagio. Eles nem sempre entendem que a
ideia geral realmente existe. Eles aceitam “factoides” em vez de
monta-los numa estrutura maior, como faz um livro.
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Ana Laura — Entdo o que poderia ser feito para que possamos oferecer
aos alunos essa ideia geral enr ambiente online?

Crawford Kilian — Uma possibilidade ¢ fazer um jogo do tipo
“Caca ao Tesouro”: mande os alunos pesquisarem na web uma
lista de fatos ou pessoas ou websites. A lista pode parecer alea-
toria, mas tudo o que estiver na lista vai ter algo relacionado
com todo o resto. Quando eles retornarem com a informacio
referente aos itens de cada lista, eles poderdo relacionar os
itens e falar sobre como eles se encaixam numa estrutura de
ideias mais ampla.

Ana Laura — No cerne da literacia digital esti a destreza, o dominio da
linguagem. Indicadores internacionais da qualidade da educacao revelam
uma crescente deficiéncia dos jovens na comunicagao escrita. Pode-se atribuira
Internet e a lingnagem cifrada usadas pelas novas geracies en chats, e-mails
ete. a md qualidade da comunicagao escrita entre jovens? Por qué?

Crawford Kilian — Todo #zezo tem a sua tecnologia prépria, que
requer habilidades especificas. Ha sessenta anos atras tive de
aprender caligrafia e ser capaz de produzir uma escritalegfvel com
uma caneta ou lapis. Hoje em dia verifico que existem alunos que
ndo conseguem sequer segurar um lapis corretamente. Por que
deveriam, quando eles habitualmente se comunicam pelo tecla-
do? Eles conseguem digitar 144 caracteres num #peet ou enviar
um torpedo pelo celular aos amigos, mas escrever um longo e
bom texto ¢ muito dificil. Isso porque escrevemos por imitacao
daquilo que lemos. Se estamos habituados a ler passagens muito
curtas, nao ¢ facil escrever passagens mais longas.

Ler um texto numa tela de computador também ¢é mais dificil
do que numa pagina impressa. Porém, esse tipo de leitura pode
ser facilitado se for devidamente exposto: divida um paragrafo
longo em dois ou trés paragrafos mais curtos; decomponha uma
frase longa em duas ou trés frases curtas; coloque uma linha em
branco entre os paragrafos, e acrescente alguns subtitulos para
ajudar os alunos a seguir o argumento. Dessa forma, eles vao
comegar a entender o texto.

Ana Laura — Cada vez mais as novas geragies se afastam da leitura
de textos mais densos e das obras literdrias. Como resgatar o gosto pela

leitnra entre jovens e adultos? Os kindle e os e-books podem ajudar nessa
recuperagdo do dominio da lingnagem e do gosto pelo texto ficcional?

Crawford Kilian — Eu tenho a esperanca de que os leitores de
e-books resgatem o interesse pela leitura, mas talvez também es-
tejamos precisando de livros com melhor design. Alguns leitores
das novas geragoes gostam de sentir o papel sob os dedos ¢ o
cheiro da tinta. Esses sdo estimulos, assim como as imagens,
videos e sons que encontramos em muitas paginas web. Um livro
com boas ilustra¢oes, impresso num bom papel, poderia atrair
leitores tdo-somente por essas razoes.

Entretanto, consigo imaginar recompensas sensoriais similares
na leitura de um e-book. O escritor americano de ficcio cientifica
Ray Bradbury ja havia pensado nisso quando, em 1950, escre-
veu as Cronicas de Marte. Ele descreve um marciano, com olhos
dourados, acariciando com os dedos as paginas de um livro. O
livro responden com a reprodugdo de uma musica.

Ana Laura — O Projeto EJif’, que estudon o nivel de literacia informa-
cional entre estudantes universitirios na Europa, chegou a conclusao que
emt alguns paises (Portugal, por exemplo) o nivel de escrita criativa é baixo
¢ que 05 alunos cada veg mais fagen o uso do “Copy & Paste”, ou seja,
copiam e colam informagao de sites como o Wikipédia. O que poderia ser
[feito para fomentar a escrita e evitar o plagio?

Crawford Kilian — Este ¢ um grande problema na América
do Norte, sobre o qual escrevi recentemente (http://thetyee.
ca/Life/2010/08/09/PlagiarismForBeginners/). Assim que
eu comecei a lecionar nessa area, no inicio dos anos 90, eu vi
o plagio. Um aluno tinha acabado um trabalho e passou-o aos
seus colegas de turma. Eles “pegaram o trabalho emprestado”
da mesma maneira que eu ou vocé pegarfamos uma caneta ou
um ¢/jp. Mas os meios online incentivam esse tipo de empréstimo
como “reciclagem” ou “amostragem” ou “misturas”, ou seja,
as pessoas se apropriam da informagdo de outras pessoas, ¢ daf
constroem a sua propria informagdo. Isso ¢ muito parecido
com a resposta a uma grande obra literaria, como o Senhor dos
Abnéis, de Tolkien. Assim que eu li o livro, em 1956, eu escrevi
uma estoria exatamente como essal E assim fizeram milhares
de outras pessoas. Algumas delas publicaram as suas proprias
estérias fantasticas sobre duendes, criaturas estranhas e feiticeiros.
Outros criaram jogos como o “Dungeons & Dragons’™.

Teremos de ensinar aos nossos alunos a teoria que estd por
tras da ficcdo fantastica e incentiva-los a criar as suas proprias
fantasias. Tomando como exemplo um caso da literatura em
portugués, imagine se pedissemos aos alunos, brasileiros ou
portugueses, para escreverem estorias ambientadas no mundo
de José Saramago no seu “Ensaio sobre a Cegueira”? Ou em
outros mundos baseados numa mudanca dos nossos sentidos?

2 Elitpt (2010). “A Literacia Informacional no Espago Enropen do Ensino Superior:
Estudo da Sitnagio das Competéncias da Informacio em Portugal”. Disponivel em wwi.
elit.pt [Acesso em 17 de fevereiro de 2010).

O game Dungeons & Dragons ¢ um RPG (jogo de interpretagio de personagens) de
fantasi. di

no Brasil pela Grow.
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Eu adoraria perguntar a uma turma: “Imaginem uma doenca
que da a todos visdo de raio X: as pessoas sdo capazes de olhar
através dos corpos de outras pessoas € verem um cancer cres-
cendo ou a tuberculose se espalhando. Escrevam uma estéria
sobre uma adolescente que vé que o seu namorado tem um
tumor cerebral.” Ou: “escrevam uma estOria sobre um crime,
testemunhado por um grupo de jovens que descrevem o crime
para os seus amigos enviando torpedos”. Serd que também vio
enviar torpedos para a policia? Ou serd esse um crime que ficara
pelo mundo online?

Ana Laura — O universo da WEB fem sido apresentado por diferentes
pensadores como espagos de conbecimentos “emergentes, abertos, continuos
¢ nao lineares”. Todavia, vemos toda sorte de conteiidos hoje na Internet,
nem sempre confidveis, nem sempre engajados numa filosofia de tolerincia
¢ respeito a diversidade. Também a democratizacao de seu acesso a Internet
¢ bastante questiondvel em muitos paises, entre eles o Brasil. Mesmo assim,
pode-se acreditar numa edncacao critica, capag de preparar individuos
colaborativos e participativos, quando apoiada em ferramentas mididticas
ainda hoje excludentes?

Crawford Kilian — Na Unido Soviética todos estavam expos-
tos 4 propaganda, mas ninguém lhe dava valor. No Ocidente
todos estdo expostos a propaganda, mas a diferenga é que
nbs prestamos atencdo. Depois ficamos preocupados, ou
porque cheiramos mal, ou estamos gordos demais ou nio nos
vestimos no estilo correto. Aqueles que absorvem esse tipo
de propaganda podem achar que as mensagens veiculadas nao
sdo para ajuda-los, mas para controla-los. Talvez lhes faltem
competéncias criticas para questionar aquilo que lhes ¢ dito.
Cabe aos professores ensinar tais competéncias. Os professo-
res deveriam mostrar aos alunos como e por que a #edia pode
ser enganosa (os professores deveriam incentivar os alunos a
praticar o pensamento critico também em relagio aos proprios
professores!). Os professores deveriam dar aos seus alunos
oportunidades para fazerem a sua pesquisa online sobre esses

Os professores deveriam mostrar
aos alunos como e por que a media
pode ser enganosa (os professores
deveriam incentivar os alunos
a praticar o pensamento critico
também em relagdo aos proprios

professores!).

e outros temas, defendendo os seus pontos de vista. Isso seria
o inicio de um verdadeiro debate.

Ana Laura — O S7. fala sobre a funcao dos professores na educagio para
os media. Mas qual seria a participagao dos pais nessa questao? Também
eles ndo desempenham nm papel importante na orientacao dos seus filhos
com relagao a Internet?

Crawford Kilian — E verdade, especialmente na escola primaria.
Mas conforme eles passam para os niveis secundario e pos-
secundario eles se tornam mais criticos e céticos com respeito
aos valores que os pais (e também professores!) tentam transmitir.
Isso é um processo natural. Pais e professores sensatos querem,
por bons motivos, que os seus filhos questionem esses valores,
sem sentir que eles apenas querem tornar-se “independentes”.
E claro que os educadores tém outro problema, pois muitos pais
ndo sdo pensadores criticos e nao desejam que os seus filhos
questionem as crengas e valores nos quais eles acreditam. Talvez
os educadores nao possam fazer muito com relagdo aos pais,
mas podem, no minimo, assinalar que os alunos irdo lidar com
diferentes pontos de vista durante o curso das suas vidas e que
precisam desenvolver o seu senso ctitico para serem capazes de
fazer julgamentos cuidadosos e razoaveis.

Ana Laura — Voltando a literacia digital, como poderiamos estimular
a colaboragdo, a participagao social e a cidadania utilizando as tecnologias
de informagao e comunicacio?

Crawford Kilian—Deverfamos identificar quais sao os interesses
e as ansiedades dos nossos alunos. Depois deverfamos ajuda-los
a encontrarem ‘“‘comunidades de interesse” online, onde eles
pudessem partilhar esses interesses e ansiedades com outras
pessoas. Como os alunos aprendem mais uns com os outros
e com os especialistas nessas comunidades, eles vio ganhar
confianga e dominar as capacidades de argumentagdo racional
e persuasiva.

Ana Laura — Mas do ponto de vista educacional, conseguird a escola
transpor essa experiéncia das comunidades online para o convivio social efetivo,
mudando comportamentos dos jovens e suas priticas de cidadania?

Crawford Kilian—Nos ja temos o exemplo dos “flash #0bs”, quando
centenas ou milhares de pessoas se juntam em um s6 lugar apds
se organizarem online. Também podemos observar o impacto das
paginas do Facebook que sdo criadas para obter apoio para uma
causa ou pessoa. Os educadores poderiam explorar a ctiacao de
blogs de alunos, promovida pelas escolas, a fim de fomentar alguma
questao local ou regional, como, por exemplo, habitos alimentares
mais saudaveis ou para relatar noticias atuais na perspectiva dos
estudantes. Imagine um blgg feito por um estudante sobre o res-
gate dos mineiros chilenos, incluindo ¢/jps tirados de szzes de meios
de comunica¢io do mundo inteiro, ou entdo sobre a historia da
sua regido. Efetivamente, o que se trata aqui ¢ mudar o perfil de
consumidores de informagao para editores de informagao.
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Ana Laura — Muitas escolas estiao blogueando o acesso dos alunos ds
redes sociais. O Sr. concorda com isso?

Crawford Kilian — Ainda nao tenho uma opiniao definida sobre
esse assunto. Na sala de aula, o acesso dos alunos as redes sociais
pode ser um motivo de distragdo para todos. (Admiro a solugao
encontrada por uma escola da British Columbia*: a colocagio de
grandes espelhos na parede posterior da sala de computadores
auxilia o instrutor a ver o que os alunos realmente estao fazendo
na Internet. Mas como também tenho podido observar, as re-
gras de execugao contra o acesso sio igualmente perturbadoras.
Provavelmente a melhor solugdo ¢ pedir aos alunos para assinar
um contrato com a escola, prometendo usar o acesso online
somente nos termos estabelecidos pelos instrutores.

Ana Laura — E possivel on mesmo recomenddvel ntilizar os mecanisnos
das redes de relacionamento em novas priticas de ensino-aprendizagem
online? Poderia excemplificar por qué?

Crawford Kilian — E certamente aconselhdvel a utilizacio de
redes sociais, ¢ talvez seja inevitavel. Afinal, a escola também é
uma rede social! A utilizacio de laptops e telefones inteligentes
¢ uma oportunidade, assim como pode ser um problema. Eu
tenho encontrado algum sucesso no que eu chamo de “swarm
learning” (e portngués: “aprendizagent em enxame”), na qual os alunos
trabalham em grupos ligados a Internet para encontrar respostas
para desafios langados por mim. O objetivo nido ¢ testar aquilo
que eles memorizaram, mas se souberam interpretar a questao
e encontrar a resposta. Eles entram online de qualquer maneira
parabuscarinformag¢des. Nos simplesmente precisamos lhes dar
algo util para pesquisar, ndo uma futilidade qualquer. Também
constatei que as competéncias de pesquisa online dos alunos sao
muito mais fracas do que eles pensam. Eles ouvem atentamente
quando o instrutor lhes mostra como melhorar suas habilidades
com pesquisas avancadas do Goagle, por excenplo.

Ana Laura — Uma pesquisa recente feita por nma empresa multinacional
revelon que a produgao diminui bastante devido ao tempo que os trabalha-
dores passam nas redes sociais e em servigos de mensagens instantaneas. O
Sr. é da opinido de que o acesso as redes sociais deveria ser bloqueado nos
locais de trabalho? Como se poderia alcancar um equilibrio?

Crawford Kilian — A natureza viciante das redes sociais e dos
servicos de mensagens ¢ bem conhecida. Mas ¢ dificil proibir
o seu uso, porque os trabalhadores podem sentir que estdo
sendo controlados no trabalho. Talvez os empregadores pu-
dessem estabelecer “intervalos online”, como fazem com as
pausas para café ou para fumar: Nos dez dltimos minutos de
cada hora os trabalhadores poderiam utilizar a Internet e, em
seguida, retomar as suas tarefas regulares durante os préximos
cinquenta minutos.

Ana Laura — Qual o impacto que a eduncagdo a distincia estd tendo no
campo de trabalho?

Crawford Kilian — O que esta tendo um grande impacto no
Canadad € o surgimento de cursos e programas para os trabalha-
dores em tempo integral. Eles ndo podem se dar ao luxo de gastar
tempo e dinheiro com os cursos regulares, mas estio ansiosos por
participar de cursos intensivos de fins de semana. De sexta-feira
a noite até domingo a tarde estio numa sala de aula com um ou
mais professores. Depois eles tém até seis semanas para fazerem
os trabalhos de casa antes de voltarem para um outro fim de
semana. Nesse interim eles podem trocar e-mails ou conversas
telefonicas online com os professores e colegas.

Um colega meu da British Columbia foi pioneiro nessa forma de
ensino no campo de educagdo para o turismo. Ele promoveu
ainda este tipo de curso para estudantes de Newfoundland’, no
outro lado do Canada: ele voa por todo o pais para atender os
alunos, em seguida volta para casa e interage com eles por e-mail
até sua proxima visita.

Vemos também uma maior utilizagio de cursos online para
melhoria das qualificagbes das pessoas que vivem em areas
remotas. Temos uma organizacio, a BCcampus (http://www.
beecampus.ca/ ), que funciona como uma cimara de compensa-
¢do para todos os cursos online da British Columbia. Assim, por
exemplo, um assistente juridico, que vive no norte da provincia,
pode se inscrever num curso online baseado em uma faculdade
ou Universidade em Vancouver. O curso ¢ susceptivel de ter
estudantes de toda a British Columbia, porém se uma escola local
tentasse oferecer esse mesmo curso em sala de aula regular ndo
teria alunos suficientes para permitir sua realizacio.

Ana Laura —Parece que as escolas e os pais estao mais preocupados
em educar as criangas contra os riscos que podem encontrar ao utilizar a
Internet do que mostrar-lhes todas as oportunidades que a Internet pode
trazer. O medo que os pais sentem de que os seus filhos tenbam uma mdi
experiéncia online precede as vantagens que possam vivenciar nesse tipo de
edncagdo. Por outro lado, existe a crena de que os mais jovens sio nativos

* Colrimbia Britinica, nma das dez provincias do Canada, localizada na parte ocidental
do pais.

> Newfoundland (Terra Nova) é uma provincia canadense localizada na parte oriental do

pais.
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O papel do professor ¢ o de
mostrar ao aluno como a pesquisa
por informagdo verdadeira pode ser
tao emocionante quanto a busca de
emogoes fdceis, seja na escola, no
trabalho ou na pesquisa por tema
de interesse pessoal. Se o aluno
aprende a aplicar o pensamento
critico em todas as fontes de
informagao online, em breve os
sites abusivos vdo parecer ruins
por comparagao.

digitais e que ndo precisanm de orientagdo, pois acabardo por aprender por
conta pripria. Qual a sua opinido sobre o assunto?

Crawford Kilian — A minha experiéncia diz que os alunos
ensinam uns aos outros para encontrar e utilizar apenas um
punhado de recursos online, mas eles raramente exploram para
além desses recursos. Mas esse também ¢ um meio onde se
encontram informac¢oes que podem ser viciantes: websifes com
linguagem ofensiva, pornografia ou temas “tabu”. Portanto, se
os alunos ficam viciados nesse tipo de informacio sera dificil
para eles fazerem uma utilizagdo mais madura da Internet. O
papel do professor é o de mostrar ao aluno como a pesquisa por
informacao verdadeira pode ser tio emocionante quanto a busca
de emocGes faceis, seja na escola, no trabalho ou na pesquisa
por tema de interesse pessoal. Se o aluno aprende a aplicar o
pensamento ctitico em todas as fontes de informacao online, em
breve os sites abusivos vdo parecer ruins por comparagao.

Ana Laura — Concorda que, além de democratizar o acesso a Internet,
0 uso da Internet também deveria ser democratizado?

Crawford Kilian — Nos anos 90 estavamos ansiosos por poder
usar computadores nas aulas, mas a0 mesmo tempo hesitantes
porque muitos ainda ndo tinham acesso a eles, fosse em casa,
na escola ou em institui¢bes publicas, como bibliotecas. Essa
situagdo sofreu uma grande alteragdo, porém ainda vemos alu-

nos que utilizam a wedja online somente como consumidores.
O uso democritico da internet implica a produgao de conteudo
por todos, mas ainda observamos uma produgio relativamente
pequena pelos grupos de baixa renda e outros grupos menos
favorecidos. Eu tenho fé que essa situagdo va mudar; essas pes-
soas tém muito a nos ensinar e nos temos muito para ensinar
uns a0s outros.

Ana Laura— Comopoderiamos incentivar a produgdo de contesidos online?
Ebstaria esse incentivo somente sob a responsabilidade das escolas?

Crawford Kilian — A escola certamente pode patrocinar a
producio e a publicacio online dos seus alunos. Por exemplo,
um blog de noticias, escrito pelos alunos, sobre o desempenho
daequipe de futebol da escola. O proprio website escolar poderia
ter /inks para os websites dos alunos, e ¢ 6bvio que os profes-
sores teriam de orienta-los a fim de assegurar que o material
editado fosse construtivo e bem escrito, sem ser de carater
abusivo. O mesmo poderia ser feito por outras organizagoes:
igrejas, clubes, grupos profissionais. Porém, as escolas sdo
mais suscetiveis de terem os melhores recursos para o apoio
e a orientacdo dos alunos.

Ana Laura — Qual a sua opiniao sobre o futuro da educagio online no
mnndo?

Crawford Kilian — A educagio online ird tornar-se um aspecto
importante em todos os programas educativos, especialmente
para estudantes que trabalham ou que vivem em regiGes remotas.
Contudo, tanto os alunos quanto os professores irdo sempre dar
preferéncia ao forte componente “face a face”.

Ana Laura — Quer dizer que a educagio semipresencial serd um instro-
mento eficaz, para democratizar o acesso a educagdo, mantendo o contato
tradicional professor-aluno?

Crawford Kilian — Sim. No Canad4, chamamos de “Educacio
Distribuida”, e estd se tornando um dos principais componentes
de muitas escolas e curriculos do ensino pos-secundario. Neste
componente os alunos tém contato F2F (Face to Face), mas irdo
passar a maior parte do tempo fazendo as suas leituras e pes-
quisas online, incluindo a interacio com o instrutor e com os
seus pares. Por exemplo, atribui aos meus alunos um trabalho
para ser feito em grupo no qual eles deveriam desenvolver um
plano para a execu¢do de uma tarefa mais elaborada. Solicitei
que eles me entregassem as impressoes dos e-mails trocados em
grupo. Como eu tinha dado uma aula sobre como escrever um
e-mail de forma eficaz, pude verificar, por essa troca de e-mails,
o quanto eles tinham absorvido dessa aula.

Ana Laura — Por outro lado, dependendo do modelo pedagdgico adotado,
a educagdo online ndo poderd cansar a individnalizacao do processo ensino-
aprendizagem? Nao se distancia das trocas possiveis e necessdrias entre
alunos e grupos, trocas essas que desenvolvem o espirito colaborativo e a
cultura participativa? A colaboragio online serd suficiente?
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Crawford Kilian — Certamente que nos veremos diante de
um ensino-aprendizagem mais individualizado, mas que pro-
vavelmente serd feito mais na base do voluntariado. Costumo
aconselhar aspirantes a escritores que me solicitam ajuda por
e-mail. Porém eu me sentiria mal em lhes cobrar por esse tipo
de conselho, e poucas escolas podem incluir tal interacio em um
curso, pois seria demasiado demorado e dispendioso. Eu tenho o
luxo de ser aposentado, portanto eu posso fazer como quiser!

Ana Laura — Quais os desafios do edncador neste século em face da
evolugio das TICs e da expansao da educagio online?

Crawford Kilian — O meio online pode estimular alunos “auto-
propulsionados”, os quais escolhem as suas proprias agendas. Mas
também pode atrair “consumidores passivos”, que s6 procuram
sensagoes/ estimulos. Posso atéimaginar que umanova tecnologia

qualquer as tornem tio atrativas ¢ poderosas que teremos que
desencorajar o uso da Internet nas escolas. Todavia, as novas
tecnologias poderiam incrementar a componente F2F de ensino,
tornando assim a educag¢ao online muito mais eficaz.

Um outro fator a ser considerado ¢ a possibilidade do “comér-
cio livre” em educagdo. Suponha que os estudantes brasileiros
preferissem fazer um curso online do Canada, no qual obteriam
um certificado canadense. As autoridades brasileiras poderiam
nao gostar ¢ ficar relutantes em deixar o mercado educativo
lhes escapar. Mas isto ¢ apenas um palpite. Quando eu era um
jovem professor, em 1970, sonhava com uma sala de aula onde
cada aluno estaria sentado em frente a uma tela de computador.
E cada tela de computador mostraria aquilo que eu queria que
eles vissem. Eu queria o controle. Mas quando os computadores
chegaram, os alunos tomaram o controle.

Veremos mais surpresas no futuro.
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RESENHA DE LIVROS SOBRE A ESCOLA DE BARBIANA

HOFFMAN, Marvin. You won’t remember me: the school-
boys of Barbiana speak to today. New York: Teachers College
Press, 2007. 105 p.

MARTI, Miguel. El maestro de Barbiana. Barcelona: Ed.
Nova Terra, 1977. 141 p.

CARTA a uma professora: pelos rapazes da escola de Barbiana.
Sdo Paulo: Centauro, 1994. 123 p.

Os editores da série Besween Teachers and Text, da qual faz parte
a obra “You Won't Rementber Me”, sugeriram a produgao de livros
que registrassem um dialogo entre grandes educadores do passado
e experiéncias educacionais dos dias de hoje. Sugeriram ainda
que os livros nio fossem apenas registros de técnicas e métodos,
mas uma reflexdo sobre o lugar da educacio na construcio de
um mundo novo e melhot. Por essa razao, os autores convida-
dos deveriam ser pessoas engajadas em projetos educacionais
comprometidos com uma politica de cunho libertador.

Para escrever uma obra que fizesse ponte entre a Hscola
de Barbiana — a experiéncia radical de ensino criada por Don
Lorenzo Milani — e projetos educacionais contemporaneos, o
autor escolhido foi Mervin Hoffman. A atuacio de Hoffman,
iniciada na segunda metade da década de 1960, sempre esteve
vinculada a lutas pelos direitos civis e pela paz. Além disso, o
autor sempre atuou em projetos educacionais voltados para as
camadas mais pobres da populacio.

O livro de Hoffman, assim como as demais obras da série
Between Teachers and Text, tem duas partes. Na primeira o autor
reflete sobre sua pratica e a relaciona com as idéias do educador
escolhido. Na segunda o autor apresenta um texto significativo da
proposta pedagogica com a qual dialoga. Em “You Won 't Remenber
Me”, Hoffman resolveu republicar a traducio inglesa de Carta a
Unra Professora, livro escrito por oito alunos adolescentes da Escola
de Barbiana. Mas a republicagdao ndo é integral. O material editado
por Hoffman nao inclui trechos pontuais que fazem sentido apenas
para os conhecedores da estrutura de ensino da Italia nos anos
de 1950. Também néo foram republicados os dados estatisticos
utilizados pelos rapazes de Barbiana em seu livro original.

Milani desenvolveu uma abordagem exigente e criteriosa
para que seus alunos escrevessem obras coletivas. O resultado
¢ um texto limpo e enxuto, sem palavras desnecessarias, sem
terminologias eruditas. O resultado é um escrito bastante di-
ferente daquele obtido de acordo com os canones académicos.
Hoffman decidiu escrever seu livro da mesma forma. Além da
clareza e da economia verbal, a obra em foco é um testemunho
apaixonado de entendimento sobre como deve ser o mundo
da educacio.

A Escola de Barbiana foi criada para receber os fracassados
do sistema educacional italiano. Don Lorenzo Milani entendia
que o fracasso era produto do sistema, nao da incapacidade dos
alunos pobres — quase todos eles filhos de camponeses. Os oito

Cor

PROFESSORA

The Schoolboys of Barbiana
spukmfudawa;

Marvin Hoffman

autores de Carta a Uma Professorasio adolescentes que fracassaram
miseravelmente nas escolas publicas de sua época. Escrevem para
uma professora ficticia, personagem que representa a maiotia
dos mestres e o sistema de ensino que reprovava os filhos de
operarios e camponeses. Na Carta, os alunos de Milani apontam
os erros cometidos pelos educadores e sugerem caminhos onde
nao ha qualquer chance de fracasso.

Don Lotenzo Milani afirmava que aos pobres faltava dominio
de linguagem que os tornasse autonomos e livres. Essa convic-
¢io esta na base dos cuidados conferidos a escrita e a leitura
em Barbiana. Tudo era feito para que os alunos se tornassem
senhores de sua propria palavra.

Como nota Hoffman, a proposta educacional de Barbiana
¢ marcada pelo compromisso social. Os rapazes de Barbiana
explicam isso em seu grande livro. Eles dizem que sua escola
¢ uma “Escola do Servigo Social”, concepgio que se opde a
“Escola do Ego”, modelo que caracteriza a educagido que se
fazia na rede publica da Italia dos anos cinquenta.

Depois de apresentar a Escola de Barbiana e seus alunos,
Hoffman introduz Don Lorenzo Milani. Nota que esse grande
educador, assim como todos os homens e mulheres de convic-
¢bes profundas, tinha personalidade forte. Milani, filho de um
comerciante abastado, cresceu num meio laico e liberal. Aos vinte
anos, converteu-se repentinamente a fé catdlica e ingressou num
semindrio para se preparar para o sacerdocio.

Hoffman prefere destacar a atuac¢do de Milani num caso
com desdobramentos éticos e politicos. Em 1965, um grupo de
capeldes militares publicou declarac¢io condenando o movimento
de “objecao de consciéncia” de jovens que se recusavam a fazer
o servico militar. O criador da escola de Barbiana resolveu escre-
ver uma carta aberta aos capeldes mostrando que a obediéncia
cega a ordens militares em a¢Ges violentas contra trabalhadores
inocentes era uma ofensa a crenca crista. Além, disso, ressaltou
que aidéia da Mie Patria pela qual os soldados deveriam oferecer
suas vidas subordinava valores humanos a um idolo. A resposta
de Milani foi sintetizada numa frase: a obediéncia ndo é mais uma
virtude. Para o paroco de Barbiana importavam mais principios
éticos que a adesdo a duvidosos valores que justificavam atos de
guerra que acabavam sacrificando inocentes.

Em sua carta aberta aos capeldes, Milani propée ideais de
solidariedade humana. Critica as fronteiras nacionais. Mostra que
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o maior inimigo é a opressao, nido importando onde esta ocorre.
Tal visdo universalista ja se refletia na Escola de Barbiana. Os
alunos desenvolvem desde o inicio uma concep¢io de camara-
dagem com seus iguais de qualquer parte do planeta.

Oideal educacional de Don Lorenzo Milani ¢ expresso numa
declaracio dos autores de Carta a Uma Professora:

N6s estamos em busca de um objetivo. Precisa ser um objetivo honesto.
Um grande objetivo. O que se quer do aluno ¢ que ele nio seja nada
menos que um ser humano. (p. 14)

Ao comentar o exigente objetivo educacional milaniano,
Hoffman obsetrva:

Esse ¢ um empreendimento bastante diferente daquele que visa a pro-
dugio de contadores capazes oulicenciados competentes. E certamente
¢ um ideal muito diferente dos padrées miopes pelos quais somos
solicitados a medir o sucesso da educagdo nos dias de hoje. (p. 15)

E interessante notar que a referéncia de Hoffman a padroes
corresponde ao que designamos no Brasil como parametros
curriculares. A férmula aparentemente simples de Milani, o
objetivo ¢ nada menos que um ser humano, sugere reconsiderar o
discurso atual que fixa padrées orientados por uma educacido
voltada para a eficiéncia.

Hoffman, ativista dos direitos humanos nos Estados Uni-
dos, faz um levantamento de propostas educacionais dos anos
sessenta. Observa que os jovens educadores radicais e criticos
de entdo estavam comprometidos com uma educacio libertaria.
Observa, também, que os ideais libertarios foram perdendo
terreno nas duas ultimas décadas e alimenta a esperanca de que
estejam voltando em algumas das iniciativas dos dias de hoje.
Conclui que a experiéncia da Escola de Barbiana pode nos ajudar
na dire¢do de uma educagdo que supere a simples eficiéncia e
recupere objetivos genuinamente humanistas.

Ao examinar sua propria experiéncia na educacio de jovens
negros no Mississipi, Hoffman diz que fazia um trabalho tradi-
cional. Todo o esforco era dedicado ainiciativas que oferecessem
oportunidades para que uma camada da populagio, discriminada e
perseguida, pudesse concluirum curso supetior. Mas, a substancia
da educacio nio sofria mudancas significativas. O instituto de
ensino superior que facilitava a formacao universitaria de jovens
negros era uma escola tradicional. Ao descobrir a obra de Don
Lorenzo Milani, Hoffman relata que entendeu que nio bastava
uma acdo que permitisse acesso a mais educagdo. A situacdo
de pobreza e discriminacao racial precisava ser considerada no
interior da formagao dos jovens com a correspondente mudanga
nas praticas educacionais cotidianas.

Don Milani era um padre cat6lico. Extremamente fiel a Igreja.
Mas, desde o inicio de sua carreira de educador considerou que
as distin¢Ges de classe social desempenhavam papel fundamental
na vida e na educacio. Ele ndo se inspira no marxismo para isso.
Inspira-se em suas observa¢oes pessoais sobre a vida de cam-
poneses e operarios. Defende uma educacdo popular que nio
afaste os alunos de suas origens de classe. Defende uma educacio
popular que preserve as culturas operarias e camponesas.

Ao examinar a insisténcia de Milani sobre a necessidade de
considerar a categoria classe social, Hoffman observa que nos
Estados Unidos ha muitos limites para fazer o mesmo. Ha uma
interdigdo tacita ao uso do rétulo casses sociais em planos educa-
cionais. Essa ¢ uma questio crucial. A auséncia de consideragoes
sobre classes dificulta o reconhecimento de desigualdades sociais.
Os jovens autores de Carta a Uma Professora ndo cometem tal
engano. Examinam profundamente as implicacoes da divisao
de classes para mostrar que a escola estava comprometida com
os valores das classes mais abastadas. Essa era uma das razoes
do fracasso dos filhos dos camponeses. A escola, segundo eles,
valorizavaa aprendizagem de uma cultura que ja vinha do lar. Em
outras palavras, ainstitui¢io de ensino reafirmava apenas valores,
linguagem e saberes de uma elite. Esta era a razdo principal do
fracasso dos menos favorecidos.

Os jovens autores de Barbiana criaram dois personagens
para mostrar as diferencgas de classe que podiam ser observadas
nas escolas: Pierino e Gianni. Pierino é filho de uma familia
de classe média alta, tem em casa muitas oportunidades de
aprendizagem da cultura letrada. Gianni ¢ filho de camponeses
analfabetos. Os destinos de um e outro na escola sdo opostos.
Gianni ¢ considerado um caso perdido. Repete em todas as
séries. Leva seis anos para chegar a terceira série. Pierino tem
notas altas. Ingressou na escola no segundo ano, pois quando
chegou a ela ja era alfabetizado. A carreira escolar de Pierino
¢ de sucesso, cle continuara seus estudos, jamais repetira e ird
para a universidade. Gianni ird fracassar. Seus pais aceitario,
conformados, a explicagdo de que ele ndo nasceu para estu-
dar. Por isso, precocemente, vao coloca-lo no trabalho. Essa
explicagao de Milani e de seus alunos para a producio do
fracasso escolar precede em muitas décadas as teorias do papel
reprodutor da escola. Mas, o paroco de Barbiana ¢ os autores
de Carta a Uma Professora nao consideravam o fracasso um
fatalidade. Acreditavam que ha saida: uma educag¢io popular
como a que acontecia em Barbiana.

Hoffman confessa que quase se esquecera da obra de Don
Lorenzo Milani e dos rapazes de Barbiana. Mas, recentemente,
em trabalhos com seus alunos na Universidade de Chicago, sen-
tiu que o estudo de Carta a Uma Professora desperta o interesse
de jovens que estdo se preparando para o magistério. Critica
semelhante a feita por Milani e seus alunos acontece hoje nos
Estados Unidos contra uma educagio excessivamente voltada
para os testes nacionais. Os jovens de Barbiana descrevem uma
professora que testa em demasia seus alunos, em avaliagdes que
jamais se preocupam em orientar, mas apenas em classificar e
atribuir rotulos de sucesso ou fracasso. Em certamedida, acredita
Hoffman, o mesmo fendmeno vem ocorrendo agora. Talvez de
modo mais sofisticado, em exames que se assemelham ao nosso
ENEM. Mas o autor acredita que ha possibilidades de mudanga.
Em muitas experiéncias educacionais em curso ha uma conexao
com um passado humanista. E essas experiéncias mostram um
caminho que Hoffman descreve da seguinte maneira:

Parte desse trabalho envolve reconectat-se com visdes educacionais do
passado, passando por Platao, Horace Mann, Dewey e muitos outros.
Mas ele também nos permite celebrar um momento raro em que as

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 36, n.3, set./dez. 2010.

79



vitimas do sistema, pobres, minorias, ou ambas as coisas, encontraram

sua voz. (p. 35-36)

Neste trecho, o autor volta a destacar uma das insisténcias de
Don Lotenzo Milani, a de que os oprimidos precisam se tornar
senhores de sua propria palavra. Hoffman, em outra parte de
seu livro, retoma o assunto mostrando que a experiéncia edu-
cacional de Barbiana, centrada na palavra como expressio de
podet, coincide com a idéia de educacio como instrumento de
conscientiza¢do proposta por Paulo Freire e Maxine Greene.

Hoffman faz uma proposta de retomada dos ideais da Es-
cola de Barbiana. E, para tanto, reedita a Carta a Uma Professora,
escrita por um grupo de oito adolescentes que estudaram com
Don Lorenzo Milani. E este é ponto mais importante da obra
do educador americano: mostrar a atualidade de uma experi-
éncia educacional que fez de alunos fracassados pessoas que
desenvolveram um saber que as tornou mais conscientes, livres
e culturalmente capazes.

Em consonancia com o que se sugere em “You Won 't Remenber
Me”, é preciso retomar estudos e propostas educacionais com
base na obra de Don Lotenzo Milani. Por essa razao, julgou-se
conveniente complementar esta resenha com comentarios sobte
outros dois livtos que podem nos ajudar a recolocar em pauta
a Escola de Barbiana. Um desses livros é E/ Maestro de Barbiana,
uma biografia de Don Lorenzo Milani escrita por seu amigo
Miguel Marti. O outro livro é uma traducio para o portugués
de Carta a Uma Professora.

Marti apenas esboca uma biografia de Milani. Registra os
dados basicos da vida do educador italiano e prefere fazer o
que chama de uma biografia das idéias do educador de Barbia-
na. Nesse sentido, comenta muitos assuntos que ja foram aqui
registrados a partir do livto de Hoffman.

Na biografia, assim como em “You Won't Remember Me”, o
autor examina a importancia que Milani deu a palavra em suas
propostas educacionais. E Marti fazisso de modo mais completo.
Ele observa que Don Lorenzo Milani, assim que inicia sua car-
reira sacerdotal, descobre que os fiéis da pardquia operaria onde
atuava como coadjutor nada entendiam das pregacdes, sermoes,
comunicacoes religiosas. Faltava-lhes dominio da linguagem.
Nao tinham, por essa razio, humanidade plena. A incapacidade
linguistica dos pobres, segundo Milani, levava-os a um estado
de seres humanos sem consciéncia, ignorantes de seus direitos,
satisfeitos com uma vida sem significado.

Don Lorenzo Milani torna-se um educador a partir de sua
descoberta da importancia da palavra com instrumento de
humanizagao. Sete anos antes de sua ida para Barbiana ele ja
era um ativista da educac¢io. Para que jovens e adultos pobres
de sua paréquia pudessem tornar-se senhores da palavra, criou
uma escola de educacio popular. E nessa escola que ele comeca
a desenvolver a proposta educacional que ganharia tragos defi-
nitivos em Barbiana.

Um dado biografico de Milani precisa ser destacado. Depois
de sete anos numa pardquia de bairro operario, seu superior
imediato faleceu. Normalmente o cargo de paroco seria oferecido
ao coadjutor. Mas nio foi o que aconteceu com Don Lorenzo.

As autoridades eclesidsticas mandaram-no para Barbiana, uma
paréquia rural com apenas 94 fiéis. Era uma promogio para
exilar, nas montanhas, uma voz incomoda. Mas, foi este castigo
que gerou oportunidade para a construcdo de uma experiéncia
educacional revolucionaria.

A professora da escola nacional (pablica) do povoado pouco
aparecia. Os poucos alunos, que formavam uma unica classe
para todos os niveis de ensino, geralmente eram reprovados e
acabavam deixando os bancos escolares para trabalhar no campo.
Milani resolve mudar tudo. Cria uma escola que ird receber os
fracassados e fazer com que cles se eduquem em niveis muito
mais exigentes que os alcancados pelos filhos da burguesia.

A Escola de Barbiana funcionava 12 horas por dia, 363 dias
por ano. Milani considerava a dedicagdo integral aos estudos
necessatia para que os pobres superassem a imensa distdncia
cultural que os separava das classes abastadas. Nela ndo havia
professores de carreira. O paroco tudo coordenava, alunos mais
velhos ensinavam os mais novos, todos os alunos assumiam
sérios compromissos de estudo. Nada no ambiente lembrava
uma escola comum. Grandes mesas de madeira acomodavam
grupos de alunos, ndo importando o nivel de ensino. As exigén-
cias educacionais eram andlogas as exigéncias do trabalho. Em
Barbiana nao havia espago para “recreio” ou diversio.

Acostumados a valores da Escola Nova, educadores que
entram em contato com as propostas de Don Milani se assus-
tam. Ele ndo fazia concessoes e era severo, quando preciso. E
em vez de partir da vida de seus alunos, procurava fazer com
estes se sentissem como cidaddos do planeta. Por essa razdo, a
atividade mais importante da escola era a leitura didria de jornais,
italianos e estrangeiros. Tal atividade chegava a ocupar um ter¢o
dos estudos em Barbiana.

Curiosidades despertadas pelo noticiario dos jornais criavam
interesse por historia, geografia, matematica. Para entender o
que acontecia no mundo, os alunos de Barbiana consultavam
mapas, investigavam a histéria contemporanea, elaboravam
quadros estatisticos para fazer comparagdes entre povos, grupos
sociais etc. Esse modo de ver os estudos era completamente
diferente de todas as demais alternativas curriculares conhecidas.
E o universalismo adotado por Milani ¢ unico. Nessa diregao,
convém registrar uma das maximas do mestre de Barbiana: “E
comerciante quem procura satisfazer gostos de seus clientes. E professor
quem busca contradizer e mudar gostos de seus clientes.”

Dialogar com Don Lorenzo Milani hoje ¢ tarefa dificil. O
pensamento hegemonico cultiva cada vez mais a ideia de que a
educacio precisa ser divertida. Caracteristicas dos novos meios
de comunica¢io estio na raiz dessa convicgdao. O paroco de
Barbiana, porém, ndo via valor educacional no cinema e na
televisdo justamente porque tais midias tém como finalidade
principal a diversao. Para Milani, os meios modernos de comu-
nica¢do atuam como fontes de conformismo ao promoverem
entretenimento.

Fiel ao universalismo, a Escola de Barbiana promovia
aprendizagem de idiomas. Mas, nao havia professores de lingua
estrangeiranolocal. Os alunos aprendiamidiomas de sua escolha
com algum apoio, estudo ¢ muitas horas de escuta de radio e de
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discos da lingua-alvo. Cabe notar que todos os alunos de Milani
aprenderam pelo menos uma segunda lingua. Quase todos, no
final de seus estudos, conseguiam se comunicar em francés e
inglés. Alguns alunos aprenderam latim e 4rabe.

Convém enfatizar uma observagao feita por Marti: Barbiana
nao tinha uma base pedagégica. Diz o autor:

Em Barbiana nio havia qualquer pedagogia. Nio havia ali também
qualquer manual pedagégico. Quando os “pedagogos” visitavam a
escola, para se admirarem ou se escandalizarem, nao podiam falar,
ninguém os entendetia.

A marca antipedagogica da obra de Don Milani ¢ contra-
ditéria, uma vez que ela eliminou o fracasso de aprendizagem
do horizonte de quase todos os seus alunos. O que acontecia
ali era um trabalho fiel a principios como compromisso com
os estudos, avaliagio exclusivamente para orientar os alunos,
convicgao de que ninguém pode ser reprovado, certeza de que
todos podem aprender tudo o que quiserem, desde que tenham
tempo suficiente e apoio adequado. Para colocar esses e outros
principios em pratica, Milani, como observa Marti, aplicava
apenas uma pedagogia do “senso comum”.

Marti, assim como Hoffman, comenta outra surpreendente
pratica de Barbiana: os alunos, a titulo de formatura, passavam
uma temporada no Estrangeiro. Eles nao faziam isso de modo
andlogo as modalidades de intercimbio que conhecemos
hoje. Iam para o Exterior conviver com pares — camponeses
e operarios. Trabalhavam para se manter, geralmente em ati-
vidades manuais. Mas, os formados nio tinham apenas uma
oportunidade de conviver e aprender numa cultura diferente
da sua. Sua estada no Exterior gerava o compromisso de en-
viar para os alunos da escola extensas cartas descrevendo suas
experiéncias. Essa pratica fechava o circulo de uma educagio
com rafzes universalistas.

Asidéias de Don Lorenzo Milani sobre educagao ganharam
uma sintese no livro escrito por oito rapazes, com idade de
14 a 16 anos. A obra, traduzida para muitos idiomas, ¢ Carta
a Uma Professora. E um livro pouco convencional, composto
por pequenos capitulos que mostram as origens do fracasso
escolar dos pobres e como a professora (a institui¢ao escolar)
podetia superar o problema. Hoffman e Marti escreveram seus
livros sob forte influéncia desse texto escrito por um grupo de
camponeses adolescentes. Muitas das observagoes feitas a partir
de “You Won't Remenber Me” ¢ EIl Maestro de Barbiana partiram
de leituras e analises da Carta a Uma Professora. A obra dos
rapazes ¢ muito rica. Apresenta os assuntos em sintese breves.
Haveria ainda muitos assuntos que merecem destaque no livro
dos alunos de Milani, mas basta um para marcar a importincia
educacional de Barbiana.

Os rapazes de Barbiana examinam o processo de avaliagio
que mostrava o fracasso dos filhos de camponeses e operarios
na escola. Notam que tal processo tinha duas consequéncias: ou
reprovava, ou expulsava. No primeiro caso, meninos ja crescidos
viam-se obrigados a conviver com criangas menores, estudando
pela segunda ou terceira vez o mesmo conteido. No segundo
caso, ja adolescentes, os alunos se convenciam de que a educagao
escolar ndo era para eles. Seus pais também ficavam convencidos
de que os filhos “nao tinham cabeca para os estudos” e deviam
ingressar precocemente no mundo do trabalho.

Osautores da Carta a Uma Professoramostram outro caminho.
Afirmam que ninguém deve ser reprovado e precisa prosseguir
estudos com colegas de suaidade. Esta observacio nao contraria
a pratica de aprendizagens colaborativas que aconteciam em
Barbiana. Nesse caso, ninguém era humilhado com reprovagoes.
Todos participavam de um empreendimento comum de estudos
de acordo com suas escolhas. As licdes dos autores neste caso
podem serumaluzinteressante ailuminara questdo darepeténcia
em nosso meio. O tratamento que se da a repeténcia, mesmo
quando a educagio se estruture em ciclos, ¢ um mecanismo
de exclusio e culpabilizacio das vitimas. A Escola de Barbiana
superou o problema eliminando a reprovagao e dando oportuni-
dade para que cada um de seus alunos construfsse um percurso
pessoal de aprendizagem que assegurasse sucesso, vontade de
aprender e prazer nos estudos.

As trés obras aqui consideradas sio um convite para dialogar
com Don Lotenzo Milani e seus alunos. A Escola de Barbiana
durou apenas nove, anos e fechou suas portas meses depois da
morte precoce de seu criador. Mas, os principios que deram vida
aessa extraordinaria aventura educacional podem ainda servir de
inspiracdo para todos aqueles que queiram construir uma escola
que supere o reprodutivismo e ndo marque como fracassados
os alunos das classes populares.

Marti, em E/ Maestro de Barbiana, chama a atengdo para
uma das expressoes gravadas na parede da escola: I Care. Essa
expressio inglesa ¢ o nucleo das convicgdes educativas de Don
Milani. Ela sintetiza uma ética do compromisso. Os alunos da-
quela escola perdida nas montanhas do centro da Italia sabiam
que Don Lorenzo Milani se importava, se preocupava, cuidava
deles. E mais, sabiam que deviam se preocupar e cuidar de seus
pares. Em Barbiana o saber se construfa coletivamente, e todos
os alunos eram importantes. Com dizem os rapazes que escre-
veram Carta a Uma Professora, a pedagogia em Barbiana tinha
nome. Alids, muitos nomes: Gianni, Carla, Mateo. Os alunos,
fracassados na escola que nio fora feita para eles, se reconhe-
ciam como seres humanos, ganhavam consciéncia. Como ja se
observou, sabiam-se participes da Escola do Servigo Social,
nao da Escola do Ego.
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