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Abstract
This article intends to analyze the current reform of the Professional Education in Brazil, based on the notion of competences
through a documental research. It also intends to evidence the challenges that this reform will face, its purposes, the procedures
that it will use to make it concrete, the competence’s conception and its relations to a Pedagogy of Competences, and its
limitations in function of the use of individualistic and pragmatist approach.
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Analisamos no presente trabalho as irradiagdes das formulagdes que constituem a chamada Pedagogia das Competéncias® nas

politicas publicas brasileiras de educagdo profissional. Procuramos alcangar tal intento por meio do estudo dos documentos que
visam definir as novas regulamentagdes, as diretrizes operacionais e os parametros curriculares para essa modalidade educacional
em nivel nacional. Para isso, privilegiamos a analise do Parecer 16/99 da Camara de Educacdo Bésica do CNE — Conselho

Nacional de Educacio®, e outros documentos oficiais que materializam uma reforma geral da educacio profissional, requerendo,
portanto, o estudo sobre o seu contetido, os seus objetivos manifestos, as suas referéncias e as suas possiveis implicacdes.

O Parecer 16/99* define as “diretrizes curriculares nacionais para a educagio profissional de nivel técnico” como
um conjunto de principios, critérios, defini¢do de competéncias profissionais gerais do técnico por area profissional e
procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagdo e planejamento da educagio

profissional de nivel técnico’ (Brasil, 1999).

O Parecer homologado foi elaborado objetivando materializar as diretrizes contidas na LDB e no Decreto n° 2.208, de 17 de

abril de 1997, considerando, ainda, duas premissas emanadas do Aviso Ministerial n® 382/98:” a defini¢do de metodologias de
elaboracdo de curriculos pautadas na idéia de competéncias profissionais gerais por area e a garantia, para as institui¢des
formadoras, de autonomia e flexibilidade para a construc¢do de curriculos tendo em vista o atendimento as demandas do cidadao,
do mercado de trabalho e da sociedade.

Aqui, buscamos evidenciar os problemas que essas diretrizes visam enfrentar e quais as suas finalidades, os procedimentos
propostos para a persecucdo dessas finalidades, a concepcao de competéncia utilizada, as aproximagdes e distanciamentos dessas
proposicdes em relacdo a Pedagogia de Competéncias e as limitagdes que elas apresentam em funcdo, principalmente, do uso de
um referencial individualista e pragmatista.

1. PROBLEMAS A REFORMA QUER ATACAR

O conjunto de normas e diretrizes para a educacio profissional emanadas do Parecer 16/998 se coloca na perspectiva de
enfrentamento de alguns problemas observados na educagao profissional praticada no Brasil. Tais problemas podem ser assim
elencados: falta de sintonia com a realidade; o histérico dualismo entre educacao profissional e ensino médio, com aquela
voltada unicamente para o fazer; a ma qualidade da formac¢do dos técnicos de nivel médio; e a orientacdo assistencialista e
economicista da educagdo profissional.

A partir da identificagdo destas situagdes-problema relativas a educagdo profissional no Brasil, o parecer indica as suas

finalidades. Além da capacidade para o fazer bem-feito, expressa na nog¢do de competéncia com a qual trabalha, o Parecer 16/99°
se propde a configurar uma educagdo profissional ajustada a nova realidade econdOmica internacional, que promova a
competitividade do pais e o desenvolvimento humano, que eleve a qualidade da formagdo dos técnicos de nivel médio e amplie
sua compreensdo acerca dos processos produtivos ¢ que atenda as demandas do mercado de trabalho, da sociedade ¢ dos
individuos.

Ao se propor enfrentar o problema da falta de sintonia entre educagdo profissional e a atual configuracdo societal, procura-se
no Parecer um modelo de educacdo profissional ajustado a realidade surgida a partir da década de 1980, que estaria requerendo

solida base de educacdo geral para todos os trabalhadores; educacdo profissional bésica aos ndo qualificados;
qualificacdo profissional de técnicos, e educacdo continuada, para atualizacdo, aperfeigoamento, especializacdo e

requalificacio de trabalhadores (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).'?

Defende-se, para tanto, uma flexibilidade pedagdgica que permita a revisdo e a atualizacdo permanente dos curriculos de
modo que “prepare o cidaddo para o trabalho com competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de um mercado

em constante mutagio” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).!!

O Parecer 16/99 ¢ colocado como conjunto de diretrizes que também visa a enfrentar o historico dualismo da educagdo no
Brasil entre formagdo profissional e educacdo geral, “produto da sociedade dividida entre elites condutoras ¢ a maioria da
populag@o”. Para isso, define que um tipo de formagao ndo dicotomica possa ser construido pelo uso de competéncias comuns das



areas na educacao profissional.
Busca-se, assim, uma qualificagdo nfo restrita aos postos de trabalho, mas voltada para areas profissionais. Tal idéia

assemelha-se a idéia de é4reas ocupacionais, defendida em documento da CINTERFOR!'2, que restringe a ampliagio da
qualificagdo as diferentes fun¢des de um mesmo contexto ocupacional.

No Parecer'® também se coloca como meta a “alteragdo radical da educagdo profissional brasileira, improvisada e de méa

qualidade”, “herdada da profissionalizacdo universal e compulséria instituida pela Lei Federal n® 5.692/71”'4, que tinha carga
horaria reduzida para a educagdo geral e que teria criado uma falsa ilusdo no imaginario das camadas populares de melhoria da
empregabilidade.

1

O Parecer'” é colocado, entdo, na perspectiva de direcionar préiticas de educagio profissional de qualidade e que promovam a

eqilidade. Resgata-se da LDB, a referéncia para uma educacio que congregue padrio de qualidade com a idéia de eqiiidade.'®

Por fim, o Parecer'’ se propde a superar uma concepcdo de educagio profissional assistencialista e economicista, voltada

unicamente ao atendimento imediato das demandas do mercado de trabalho. Defende-se, para isso, que a garantia da elevacgdo da
educagdo geral dos trabalhadores deva ser capaz de assegurar um tipo de formagdo pautada no atendimento das demandas dos
individuos, da sociedade e do mercado através de uma organizagdo curricular flexivel, pautada na idéia de competéncias por
areas.

A explicitagdo das finalidades que devem nortear a educagdo profissional contidas no parecer 16/99'® deixa nitida a sua
aproximacao as finalidades da Pedagogia das Competéncias, apresentadas por seus divulgadores e que a definem como capaz de
elevar o nivel de qualificacdo dos trabalhadores, desenvolver uma educacdo de tipo integral, promover o desenvolvimento da
autonomia e da participacdo dos trabalhadores na vida das empresas, desenvolver uma capacidade real de trabalho e conjugar

interesses de empresarios e trabalhadores (Araujo).!’

2. ANOCAO DE COMPETENCIA NOS DOCUMENTOS DA REFORMA DA EDUCACAO
PROFISSIONAL

No documento que define as diretrizes para a educacdo profissional, define-se competéncia como capacidade pessoal de
articular autonomamente os saberes (saber, saber-fazer, saber-ser e saber-conviver) inerentes a situagdes concretas de trabalho. E
“um saber operativo, dinamico e flexivel, capaz de guiar desempenhos num mundo do trabalho em constante mutacdo e

permanente desenvolvimento” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).2® Aceita-se, portanto, a maneira geral como a
noc¢do de competéncia vem sendo identificada na literatura internacional a partir do trio saber, saber-fazer e saber-ser. Associa-se,
porém, tal nogdo a uma estética da sensibilidade, a uma ética da identidade,

e a uma politica de igualdade?®!, referéncias axioldgicas que devem orientar a organizagio pedagdgica e curricular da educagdo
profissional e todas as situagdes praticas de aprendizagem.

A estética da sensibilidade, principio orientador da educacgdo profissional, afirma valores estéticos que devem ter como
parametros o respeito ao “Ethos profissional”. Deve significar a valorizagdo do trabalho bem feito, relacionando-se com os
conceitos de qualidade e de respeito ao cliente. Assume-se que a incorporagdo desse principio se apresenta como respeito pelo
outro e como elemento imprescindivel ao desenvolvimento pleno da cidadania.

A politica da igualdade coloca-se como um valor que deve direcionar a educagdo profissional no sentido da universalizagdo
dos direitos basicos de cidadania e da reducdo das desigualdades. A idéia de laboralidade ¢ assim colocada como indicador de
eficiéncia e de construg¢do da igualdade. Entende-se que a educagdo profissional, se for eficaz para aumentar a laborabilidade,
contribui para a inser¢do bem-sucedida no mercado de trabalho, ainda que ndo tenha poder, por si so, para gerar emprego

(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).2? Considera-se, portanto, que a educagdo profissional é determinante para a
universalizag@o do trabalho, através do desenvolvimento da laboralidade, sendo este o principal eixo da politica da igualdade.

A ¢ética da identidade, colocada como valor que deve promover a identificagdo do individuo com seu trabalho, pressupde a
possibilidade de que o individuo, a partir de uma autonomia intelectual e ética constituida durante a educacdo basica e munido
de competéncias, possa ter maior autonomia para gerenciar sua vida profissional, decidindo entre alternativas diferentes, tanto na
mera execucdo de tarefas laborais como na definigdo de caminhos, procedimentos ou metodologias mais eficazes para produzir

com qualidade (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ).%3

A ética da identidade requer, ainda, o desenvolvimento da solidariedade e da responsabilidade do trabalhador, ao lado do
respeito as regras. Sob uma visdo estdica do trabalho, acredita-se que esta ética seja capaz de gerar recompensas subjetivas a quem
trabalha com qualidade e assim promover a cidadania.

A perspectiva de uma “nova” educacéo profissional, pautada na no¢do de competéncia, nos moldes como esta colocada no

Parecer 16/99%4, ¢ associada, portanto, a possibilidade de gerar qualidade no trabalho e respeito ao outro, através da estética da
sensibilidade, de promover a redugdo das desigualdades, a democracia e a melhoria da vida, através do desenvolvimento da
laboralidade dos individuos, e promover satisfagdes subjetivas e a cidadania, resultantes do trabalho bem-feito e da identificacao
do individuo com seu trabalho.

Aproxima-se das finalidades assumidas internacionalmente pelos divulgadores da Pedagogia das Competéncias que, de forma
otimista, propagam que estas abordagens apresentam possibilidades de contribui¢do para o desenvolvimento das capacidades
humanas, o progresso econdémico, a reducao das desigualdades, o fortalecimento da democracia e a felicidade dos trabalhadores

(Cf Araujo, 2001).%

3. AS ORIENTACOES PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS



Que procedimentos sdo indicados para que a educagdo profissional possa ser capaz de desenvolver as competéncias e efetivar
as finalidades que o Parecer lhe imputa? Duas estratégias se destacam e constituem a espinha dorsal da educagdo profissional
proposta pelo CNE: a separagdo e articulagdo entre educagdo profissional ¢ ensino médio e a elevagdo da formagdo de cultura
geral dos técnicos.

3.1. A separacdo e articulagdo entre educagao profissional e ensino médio

A superacdo da educagdo profissional improvisada e de ma qualidade deve ser conseguida, segundo o Parecer, através de um
movimento de separagdo e articulacdo entre educacdo profissional e ensino médio, que possibilitaria eliminar a “pseudo-
integracdo que nem preparava para a continuidade de estudos nem para o mercado de trabalho” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO0).2¢

Acreditando-se em uma vinculagdo obrigatoria entre educacdo profissional e ensino médio, sdo definidas as finalidades
diferenciadas para essas modalidades de ensino. Desta forma, cabe ao ensino médio, no contexto da profissionalizagdo, a
preparacdo bésica para o trabalho, entendida como etapa de desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico,
desenvolvendo a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos de trabalho e a capacidade de adaptacao

dos educandos (cf CONSELHO NACIONAL DE EDUCACA0).2’

Defende-se, portanto, que ¢ no ensino médio que o educando se aprimora como pessoa humana, desenvolve a sua autonomia
intelectual e seu pensamento critico, bem como compreende os fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos produtivos,
que dao suporte para a educagao profissional especifica.

Segundo o Parecer 16/99 cabe a educagdo profissional de nivel técnico, “destinada a proporcionar habilitagdo profissional a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio”, o desenvolvimento das competéncias especificas, referentes as habilita¢Ges, e
das competéncias por areas, “necessarias a formacdo de técnicos de nivel médio inseridos em uma sociedade em mutacdo e ao

desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva” 8

3.1.1. A articulag@o entre ensino médio e educag¢do profissional

Segundo o Parecer, a articulagdo entre ensino médio e educacdo profissional deve ser compreendida como uma
intercomplementariedade que mantém a identidade de ambas as modalidades de ensino. Apdia-se na pressuposi¢do da existéncia
de uma comunhao de finalidades e na possibilidade de agdes planejadas e combinadas entre o ensino médio e o ensino técnico.

Nem separacdo, como foi a tradi¢do da educacgdo brasileira até os anos 70, nem conjugac¢do redutora em cursos
profissionalizantes, sucedaneos empobrecidos da educagdo geral, tal qual a propiciada pela Lei Federal n°® 5.692/71
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACA0).?°

Acredita-se que a articulacdo entre ensino médio e educacgdo profissional possa ser garantida por uma base comum axioldégica
e pedagogica, de tal forma que ambas as modalidades comunguem dos mesmos valores e de um conjunto de competéncias
comuns a serem ensinadas e aprendidas tanto na educacdo bésica quanto na profissional (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO0).*°

Pode-se apreender das consideragdes anteriores que, sendo a formagdo geral, assegurada pela educagdo basica, aquela que
forma a pessoa humana, que desenvolve a autonomia intelectual e o pensamento critico, que assegura a posse dos fundamentos
cientificos e tecnologicos dos processos produtivos, resta a educacdo profissional, fase complementar aquela, preparar o
individuo para o trabalho especifico demandado pelas empresas.

Se considerarmos que, segundo o Parecer 16/99.3! “siao as competéncias diretamente concementes ao requerido pelas
respectivas qualificagdes ou habilitagcdes profissionais” que determinam a identidade do ensino técnico, também podemos
apontar que, apesar do discurso contrario, a reforma em curso da educagdo profissional da claras indicagdes de reafirmagdo do
histérico dualismo entre educacdo geral e profissional, definindo ao ensino médio a funcdo de formagdo do pensamento cientifico
¢ ao ensino técnico a profissionalizacdo especifica.

Corroboramos, assim, com o que diz Ferretti*? a esse respeito:

No nosso entender, a reforma reproduziu a dualidade historica do ensino brasileiro entre educagdo geral e profissional,
posto que, diferentemente do que afirma o documento, ndo apenas teremos a continuidade de uma educagio profissional
dirigida aos que tém baixa escolaridade e insercdo social desfavoravel, como também a teremos como paliativo ao
desemprego gerado pelas mesmas circunstancias historicas e paradigma produtivo que levam o MEC a pautar a educagdo
pelo “modelo de competéncia”. E a teremos, como sempre, também assistencialista, contrariando o documento. A
“educacdo profissional basica” ¢ a expressdo disso.

3.2. A elevacdo da formagdo geral dos técnicos

A solugdo para a ma qualidade da educagdo profissional é encontrada na elevagdo da formagdo de cultura geral dos técnicos, a
qual deve ser assegurada pela garantia de ensino basico igual para todos e do desenvolvimento de competéncias basicas,
competéncias profissionais gerais e de competéncias profissionais especificas de cada habilitagao.

As competéncias basicas sdo entendidas como aquelas que constituem a preparagdo basica para qualquer tipo de trabalho,



como a autonomia intelectual, o pensamento critico e a compreensao sobre os fundamentos cientificos e tecnoloégicos em que estd
envolvida a producdo. Devem ser desenvolvidas pela educacdo bésica que garantiria, assim, uma so6lida educagdo geral,
capacitando os cidad@os para uma aprendizagem auténoma e continua.

As competéncias gerais, comuns aos técnicos de cada area, sdo compreendidas como conhecimentos e atributos humanos
vinculados a idéia de polivaléncia e que devem permitir aos técnicos o transito sobre diversos servigos e setores de uma mesma
area profissional e, para tal, devem ser desenvolvidas tanto pelo ensino médio como pela educagao profissional.

As competéncias especificas determinariam a identidade da profissionalizacdo e seriam determinadas pelas habilitagdes
profissionais e desenvolvidas exclusivamente durante a educacdo profissional, vedando-se a inclusdo de conteudos e disciplinas
proprias do ensino médio na educagdo profissional. Entretanto, o contrario ¢ admitido: o ensino médio pode utilizar até 25% de
sua carga horaria para o desenvolvimento de competéncias gerais.

Parte-se, assim, de uma idéia de complementacao entre ensino médio e educacgdo profissional, defendendo-se que a soma das
partes, formagao geral ampla e educagdo profissional estreita, pode formar técnicos competentes e criticos. Desconsidera-se, assim,
que ndo basta que se faga a soma de partes para que se desenvolva a compreensdo ampla sobre os fendmenos da realidade em geral
e dos processos de trabalho em particular. Desconsidera-se ainda a necessidade do estabelecimento de relagdes entre os temas
especificos entre si e com aspectos gerais da realidade, como meio da compreensdo dialética dos fenomenos, de sua

interdependéncia e de sua historicidade (Pistrak).>

3.3. A organizagao da educacgio profissional de nivel técnico

O Parecer 16/99*, do CNE, estabelece as orientagdes e os principios especificos que devem orientar a organizacdo da
educagdo profissional.

Consta no Parecer, como principio especifico orientador da educagdo profissional, a idéia de que o atendimento as demandas
do mercado de trabalho, da sociedade e dos individuos pode ser atingido através de uma educacdo profissional pautada no
desenvolvimento da laboralidade. Busca-se, assim, estruturar um tipo de formagao profissional que desenvolva a capacidade de o
técnico manter-se em atividade produtiva e geradora de renda em contextos socioecondmicos cambiantes e instaveis, transitando

entre variadas atividades produtivas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).%

A idéia de competéncia para a laboralidade implica, para as institui¢des de educagdo profissional, a organizagdo de programas
que inclua contetidos e meios que favore¢am o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas, o tomar decisdes e ter
iniciativa e a autonomia intelectual.

No Parecer 16/993°, critica-se a legislagdo anterior a qual a organizagdo dos cursos esteve sujeita, que definia curriculos
minimos padronizados, com matérias obrigatdrias, desdobradas e tratadas como disciplinas e propde-se a contextualizagdo da
educagdo profissional e o seu “ajuste” a nova realidade do mundo do trabalho através da flexibilizagdo curricular, abrindo
possibilidades de os planos serem erigidos com base em disciplinas, etapas ou mddulos, em atividades nucleadoras, projetos,
metodologias e na gestdo dos curriculos.

A flexibilizagdo da educagdo profissional exigiria, ainda, um tratamento interdisciplinar dos programas formativos, como
forma de integracdo dos estudos de diferentes campos que serdo mobilizados tendo em vista as competéncias a desenvolver nos

cursos (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO).>’

Apesar de ndo indicar a sua obrigatoriedade, o Parecer propde a utilizacdo da metodologia de moédulos como estratégia de
flexibilizacdo curricular da educacdo profissional de modo a permitir que a educacgdo profissional atenda as mutaveis demandas
das empresas, da sociedade e dos individuos. Desta forma, abre- se a possibilidade de variagdo da duragdo dos cursos de educagao
profissional, tendo em vista o perfil profissional de conclus@o que se pretende, as competéncias constituidas no ensino médio e as
competéncias adquiridas por outras formas. Garante-se, no entanto, uma carga horaria minima definida para cada qualificagdo ou

habilitagdo (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO0).3®

Ferretti*” questiona a concepgio implicita da estrutura modular, que toma o conhecimento como o resultado do somatério de
varias habilitagdes especificas, como procedimento eficaz para formar os profissionais polivalentes sofisticados que o documento
propde, na medida em que o conhecimento organico que essa formagdo exige parece pouco compativel com tal concepgao.

Tanguy*’ também alerta para a possibilidade de perda de sentido dos contetudos quando considerados a partir, apenas, das
necessidades imediatas de seu uso e organizados em modulos independentes.

A contextualizagio das competéncias deve ser assegurada ainda, segundo o Parecer 16/99*!, pelo uso de uma metodologia
pratica, considerando-se o aspecto pratico como a marca da educagdo profissional, que deve constituir ¢ organizar os curriculos,
inclusive na forma de estagio supervisionado a ser realizado em empresas ¢ outras instituigdes.

Coloca-se sob a responsabilidade das institui¢des de ensino a dificil identificagdo das demandas da sociedade, do mercado de
trabalho e dos individuos, mas ndo ¢ feita nenhuma sugestdo de instrumentos ou de metodologias para tal, desconsiderando a
falta de experiéncia e conhecimentos institucionais para isso, e nem se fazem indicagdes quanto ao necessario aporte de recursos e
equipamentos que pudessem permitir as escolas assegurar “uma formacao que respondesse a essas demandas”.

Quanto ao papel dos docentes, o Parecer indica a necessidade de sua permanente adequacgdo a essa nova configuragao da
educacdo profissional de nivel técnico através de agdes continuadas de formagdo que devem ser pautadas por competéncias
diretamente voltadas para o ensino de uma profissdo. Desta forma, o Parecer define uma lista de competéncias necessarias, tais
como conhecimento das filosofias, conhecimento e aplicacdo de diferentes formas didaticas, consciéncia critica e ética e

flexibilidade frente as mudancas, entre outras (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO)*?, mas também ndo faz indicagdes
quanto as condigdes materiais ou salariais que pudessem assegurar a qualidade do trabalho docente.



4. APROXIMAC OES COM AS TENDENCIAS INTERNACIONAIS DE DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS

A logica da reforma da educag@o profissional evidencia a existéncia de algumas aproximagdes entre o que esta contido nos
seus documentos normatizadores e o que pode ser identificado internacionalmente como pedagogia das competéncias. Uma
primeira e significativa aproximagao refere-se ao fato de que a educagdo profissional defendida pelos documentos da reforma da
educacdo profissional no Brasil tem forte inspiracdo individualista e pragmatista.

Mesmo que se faca um alerta para que se evitem os modismos e as denominacdes de cursos com finalidades exclusivamente
mercadologicas e para que a escola evite responder a apelos circunstanciais e imediatistas, os documentos da reforma da educacao
profissional utilizam-se do mesmo referencial pragmatista verificado nas tendéncias internacionais de desenvolvimento de

competéncias.*?

O pragmatismo pode ser verificado na perspectiva normativa de ajuste da educagdo profissional a realidade dada, sob o
discurso de sua contextualizagdo.

Segundo Ferretti, de forma implicita, o Parecer 16/99 subordina a educagéo aos interesses da producdo, pela via do “modelo
de competéncias”, impondo limites a educagdo profissional demarcados pelas formas possiveis de desenvolvimento econémico.
Para este autor, ainda que o discurso se refira a cidadania em geral, o que subsiste ¢ a imagem daquela cujos limites sdo dados

pelos interesses da produgio.**

Tal como os filésofos pragmaticos (como Dewey*’ e Rorty*®) proclamam, a reforma em curso da educagio profissional nao
compromete o seu projeto pedagdgico com “utopias politicas remotas” e tem na realidade dada o ponto de partida para as praticas
pedagogicas, prendendo-se ao imediato, embora o negue, ¢ favorecendo processos de ajustamento dos individuos as diversas
situagdes que estes tém que enfrentar durante suas vidas, ndo se perspectivando na possibilidade de transformagao da realidade
mas apenas na possibilidade de seu aperfeicoamento.

O Parecer se omite quanto ao papel politico da educagdo profissional e caminha no sentido da aceitagdo da realidade social tal
como ela se apresenta e da defesa do ajustamento da educag@o e dos homens as exigéncias dos setores produtivos.

Assim, de acordo com os documentos da reforma da educag@o profissional, a resolucdo de todos os problemas da educagio
profissional apresentados parece se encontrar apenas nas modificagdes de carater eminentemente didatico-pedagogico na mesma.

Considera-se mesmo, evidenciando um “novo entusiasmo pela educacdo”, que a educagdo possui for¢a suficiente para

promover a redugdo das desigualdades sociais. Recorremos a Pistrak*’ para reafirmar a impossibilidade de as escolas corrigirem as
injusti¢as do regime social por “meios intelectuais”. Para este autor, a obra cultural da escola ndo pode ser efetivada sem que
esteja ligada ao trabalho geral de transformacao social.

Na perspectiva pragmatista com a qual a reforma da educagdo profissional é operada, considera-se a formagao profissional de
um modo utilitarista, onde os conhecimentos, as habilidades e as atitudes a serem desenvolvidos devam ser definidos pela sua
utilidade ao desenvolvimento de capacidades de trabalho requeridas pelo mercado de trabalho. Assim, o desenvolvimento de
competéncias especificas ¢ a marca da educagdo profissional defendida.

O Parecer 16/99* também considera a educagio profissional sob uma otica individualista, tratando o individuo
abstratamente, considerando-o isolado, apartado de suas condic¢des sociais e historicas.

Considerando o homem descontextualizado, observa as diferengas entre os homens apenas do ponto de vista individual,
negando-se a perspectiva de classe como mediagdo definidora das identidades dos sujeitos.

Sob o discurso do respeito aos individuos e ao mercado, propde-se a promogao de trajetorias profissionais individuais. Desta
forma, como diz Ferretti, o Parecer 16/99 da um tratamento a qualificag@o profissional que privilegia o enfoque psicologico em
detrimento do social. Assim, a qualificag@o ¢ entendida como conjunto de atributos individuais resultantes da escolarizacdo geral
e/ou profissional e das experiéncias de trabalho, e desconsideram-se as pesquisas que enfatizam um sentido mais ampliado da
qualificag@o e que a definem, também, pela “correlagdo de forgas que envolvem grupos de trabalhadores em disputas internas ao

seu coletivo ou que mobilizam esse mesmo coletivo ou grupos especificos nos embates com a empresa”.*

O Parecer 16/99 procura favorecer a construcdo de trajetorias profissionais individuais apresentando uma politica de
igualdade que reforca o individualismo e resgata a meritocracia. Para isso, pressupde condicdes iguais de desenvolvimento de
competéncias e de realizacdo do trabalho e ratifica a competicao interpessoal no coletivo dos trabalhadores, como se pode ver: “A
politica da igualdade impde a educacdo profissional a constitui¢do de valores de mérito, competéncia e qualidade de resultados
para balizar a competicdo no mercado de trabalho” (Brasil, 1999a:21).5°

Desconsidera-se, assim, que as capacidades e aptiddes humanas sdo fendomenos historicos decorrentes de relagdes sociais
definidas, ou seja, desconsideram-se as condigdes reais de producdo das diferengas, tomando-as como fenémeno particular,
indiferente a vida social e a historia, metafisicamente (Machado)51. Esta autora, ao discutir as premissas da educagdo liberal,
recupera Marx para afirmar que as qualidades das pessoas ndo seriam estritamente pessoais, mas expressdo da divisdo do trabalho.

Em outro momento, Machado, ao analisar o parecer CEB/CNE 15/98 e verificar as implicagdes da reforma do ensino médio,
pautada na no¢ao de competéncia, constata que...

O reconhecimento e a avaliacdo das competéncias, fundamentados em processos de negociacdo individualizada,
contribuiriam para moldar uma certa concepg¢ao de sujeito e de autonomia, voltada para o desenvolvimento da capacidade
adaptativa e para enfraquecer a solidariedade informada pelos interesses coletivos como conseqiiéncia do aumento da

competicio entre os individuos.>?

Ferretti,’® questionando o Modelo de Competéncias que referencia o Parecer, afirma que: “na verdade, o modelo trabalha sobre



o suposto de que tudo no campo profissional se torna responsabilidade individual”. Tal enfoque tende a obscurecer o fato de que
a defini¢do, certificagdo e valorizagdo das competéncias ¢ uma questdo politica e historica, uma vez que envolve interesses
distintos e antagdnicos entre capital e trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos apontar, a partir do exposto acima, que a reforma da educagdo profissional, definida nos moldes dos documentos
oficiais analisados, apresenta algumas limitagcdes que dificultam a realizacdo de suas finalidades expostas e podem ter
implicagdes outras que ndo foram consideradas nos referidos documentos.

A utilizacdo do referencial pragmatista e individualista implica os mesmos tipos de problemas e limitagdes para o

desenvolvimento de capacidades amplas de trabalho, ja analisados por Araujo.’*

Ao considerar a formagdo profissional apenas a partir daquilo que ¢ 1til ao sistema produtivo e ndo daquilo que € necessario a
sociedade e a clevagdo da compreensdo do trabalhador sobre seu trabalho, a atual reforma da educagdo profissional
descompromete-se com a construg¢do do futuro e se conforma com o presente, reforcando as atuais relagdes sociais de dominagio e
de exploracdo do trabalho do técnico e dos demais trabalhadores.

A reforma da educacdo profissional, na forma apresentada pelos documentos analisados, apresenta uma teleologia
subordinada as demandas especificas das empresas, na crenga de que a atual configuragcdo societal oferece condicdes para a
constitui¢do dos sujeitos e para a redugdo das desigualdades.

A modulagdo, que sugere como procedimento de organiza¢do do ensino, pode fragmentar o processo formativo, pois os
modulos sdo considerados isolados e devem ser mobilizados de acordo com as necessidades do imediato e, portanto, ndo
oferecem maiores possibilidades para assegurar a seqiienciacdo logica da formagdo e uma compreensdo global dos processos
produtivos.

Desta forma, pode-se dizer, a educagdo profissional retratada nos documentos analisados esta voltada para o desenvolvimento
do fazer, embora negue, e ndo para a garantia de uma base tedrica e metodologica deste fazer. Parte, mesmo, de uma concepgao

que desvaloriza a teoria e considera valida apenas na perspectiva do utilitarismo. E Suchodolski®> quem nos diz que a teoria do
utilitarismo como motivagdo do comportamento humano conduz a conclusdo de que a principal forga motriz do comportamento
humano ¢ a ganéncia e que tal concep¢ao corresponde principalmente aos interesses burgueses, que tém na utilidade (no proveito
e na exploragdo) os motivos de sua atuacao de classe.

Sob a idéia de trajetorias individuais de profissionalizacdo, a reforma da educagdo profissional parte de uma concepgao
individualista, ndo individual, de educagdo, enfraquecendo o coletivo dos trabalhadores e, em contrapartida, fortalecendo o poder
de barganha dos empresarios nos processos de negociagdo de salarios e promogdes dos técnicos de nivel médio. Favorece, ainda, a
legitimacdo da competi¢do interindividual nos processos formativos e no interior da produgdo, promovendo a disputa entre os
trabalhadores.

Sob a idéia da meritocracia, sugere que todos tém as mesmas condi¢des de desenvolvimento de suas capacidades de trabalho,
escamoteando as mediag¢des politicas, econOmicas, sociais, sexuais, étnicas ¢ o lugar ocupado pelos sujeitos no trabalho ¢ na
sociedade.

Sob o discurso da laboralidade, joga-se sobre o trabalhador a responsabilidade pelo seu emprego, ou desemprego,
escamoteando-se a responsabilidade do Estado de desenvolver efetivas politicas de emprego. Desconsidera, portanto, a
necessidade de uma educacgdo profissional que seja determinada, fundamentalmente, por finalidades sociais ¢ ndo por interesses
individuais ou de mercado unicamente.

Devemos destacar que a origem das formulagdes individualistas da aprendizagem, como as apresentadas nos documentos da
reforma da educagdo profissional, encontra-se nos principios liberais burgueses, que considera o homem existente no capitalismo
como tendo as caracteristicas “substanciais” da humanidade em geral e, por conseguinte, como a mais adequada a natureza
humana.

Outras consideragdes ainda podem ser feitas. Uma primeira refere-se a uma possivel inten¢do implicita da reforma da educacao
profissional de desestimular a entrada dos egressos dos cursos profissionais de nivel médio em cursos superiores. Sob o discurso
de valorizacao do ensino médio, defende-se uma proposta de educagdo continuada dos técnicos a ser viabilizada principalmente
pelo aproveitamento de outros mddulos de diferentes cursos profissionais de nivel médio.

Uma outra consideragdo pode ser feita em relagdo a ideologizacdo da educagdo profissional em torno da idéia de centralidade
da educag@o e da consideragdo desta como fator estratégico de competitividade nacional. Ferretti, citando texto da Revista
Internacional do Trabalho, observa sobre isso que...

... dificil demonstrar que o ensino —particularmente o primario e o secundario — seja necessariamente fator decisivo cujas
deficiéncias possam frustrar o crescimento econdmico [dos paises em desenvolvimento] (...) As recentes crises financeiras
evidenciaram que as economias asiaticas, alcadas entre nos a condicdo de pardmetros em termos econdmicos ¢
educacionais pelos discursos que fazem apelo a centralidade da educacdo para o desenvolvimento econémico, dependem
muito mais de outras mediagdes que a da educacdo para serem competitivas ¢ encontrarem espaco no mercado global

(Ferretti).>®

Uma ultima consideragdo que podemos fazer é que, apesar de identificarmos as limita¢cdes que a reforma da educagdo
profissional coloca ao desenvolvimento de amplas capacidades de trabalho, de uma compreensdo global e critica sobre o
fenomeno social do trabalho, de cercear a transformacao social, deve-se considerar que hd uma grande distancia entre uma politica
formulada e sua execucao, espaco onde podem e devem agir os sujeitos comprometidos com a constru¢ao do futuro envolvidos na
educagdo profissional de modo a lhe dar contornos efetivamente sociais.
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EDUCACAO PROFISSIONAL NO SECULO XXI

José Eustaquio Romao*

Abstract
The Professional education along 21st Century rather than keeping the main purpose in competence, should think about
learning process as something that cant deny the news and the modern, it dependes on four basic pillars that support the human
being’s construction: learn to know, learn to do, learn to enjoy together and learn to be.

Key-words: Professional Education; 21 st Century; Learming; Pedagogy; Society

INTRODUCAO
Re-aprenderes Necessarios

O denominado “Relatério Jacques Delors”— RJD — resultou dos trabalhos desenvolvidos, de 1993 a 1996, pela Comissdo
Internacional sobre a Educag@o para o século XXI, da Organiza¢do das Na¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), com a qual colaboraram educadores do mundo inteiro. Publicado no Brasil sob o titulo de Educag@o — um tesouro a

descobrir (2000)!, representa a sintese do pensamento pedagdgico oficial da humanidade, neste final de milénio, ja que foi
formulado e langado sob a chancela do 6rgdo maximo responsavel pelo setor educacional no planeta. Por isso, ndo héd como

considerar os “Re-aprenderes Necessarios™? aos homens e mulheres do século XXI, desconhecendo esse Relatorio.?
De acordo com o Delors, a educag@o necessaria ao século que se inicia poderia ser sintetizada em um de seus paragrafos:

Para poder dar respostas ao conjunto de suas missdes, a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer, isto ¢ adquirir os instrumentos da compreensdo, aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem

apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta. (DRJ).#

Destaquemos da citacgdo o trecho “... quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida...” Esse documento base
do pensamento pedagogico contemporaneo considera que os homens ¢ as mulheres do século XXI terdo necessidade de quatro
“aprendizagens” essenciais para sua realizagdo pessoal e coletiva e que perpassardo toda a sua existéncia. Em outras palavras,

essas aprendizagens inserem-se na perspectiva da “educagdo permanente”, da “educacdo continuada” ou da “Andragogia™ que,

segundo Barcia®, a partir da concepciio de Pierre Furter, deve ser entendida como o processo educacional que, “ao contrario da
pedagogia, ndo se preocupa apenas com a ‘formacdo da crianca e do adolescente, mas do homem, durante toda a sua vida’.” Mais
do que “pilares do conhecimento” — como as denominam o RJD? — as quatro aprendizagens tornam-se verdadeiros pilares da
propria vida e, dessa forma, passam a constituir a perspectiva mais interessante da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), na
medida em que carregam em si todas as dimensdes da realizagdo humana. De fato, num viés mais restritivo, a EJA tem sido
encarada como educacdo compensatoria para os que foram marginalizados da escola na idade propria da escolarizagdo regular.
Num sentido mais restritivo ainda, ela é concebida como alfabetizagdo de adultos, ou, finalmente, como treinamento e
“reciclagem” ocupacional.

Retornando a citagdo que selecionamos do RJD e examinando-a com mais cuidado, os quatro pilares — “aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser” — reduzem-se, na verdade, a trés. De fato, o quarto — aprender a ser — ¢
apenas o resultado da feliz integragdo e interag@o dos tr€s primeiros. Alias, o proprio documento registra esta constatagdo quando,
mais adiante, afirma que o quarto pilar “integra os trés precedentes”. Entendemos, porém, que, numa perspectiva dialética,
“aprender a ser” é a condicdo e a sintese dos demais “aprenderes”. Em outras palavras, ndo ha como aprender a conhecer, a fazer e
a conviver se ndo se aprende a ser. Da mesma forma, ndo se pode ser se ndo se aprende a conhecer, a fazer ¢ a conviver.

Queremos chamar a atengdo ainda para o fato de que o RJD néo se refere a “saberes”, “conhecimentos”, nem, muito menos, a
“competéncias” — como estd na moda do discurso pedagdgico neoliberal. Propde, reitera e ratifica “aprenderes”.

E qual a diferenga mais significativa entre uma concepcdo pedagdgica que defende os conhecimentos, as competéncias ¢ as
habilidades, de uma outra que tenha por centralidade os “aprenderes”? Nao serd mero jogo de palavras? Ou serd apenas mais um
modismo sancionado no universo académico? Penso que ndo. A defesa de conhecimentos, habilidades e competéncias, além de
potencializar a discriminagdo, pela diferenciagdo entre os que os possuem ¢ os que deles sdo destituidos, denuncia uma posicédo
estatica, estrutural. De fato, “conhecimento”, “competéncia” ¢ “habilidade” definem faculdades constituidas e instituidas,
enquanto “aprender” denota uma dindmica, um processo, faculdades em constitui¢@o e instituintes.

Encarar o ato de aprender como mais importante do que o de ensinar; considerar a aprendizagem mais relevante do que o
conhecimento; tomar o “aprender a fazer” como prioritario em relacdo as competéncias e as habilidades adquiridas e
consolidadas; enfim, proclamar o processo como mais significativo do que as estruturas constitui uma grande novidade,
principalmente em se tratando de um pronunciamento oficial da UNESCO.



A maioria dos documentos de organismos internacionais, especialmente os da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), busca
manter uma eqiiidistancia — para ndo dizer “neutralidade” (impossivel) — em relagdo as diversas posigdes a respeito de uma
questdo polémica ou sobre a qual ndo haja unanimidade. O RJDs é um dos poucos documentos de uma agéncia das Nagdes
Unidas que ndo traz o classico aviso: “as opinides do(s) autor(es) ndo sdo, obrigatoriamente, as desta organizagio”.

Ainda que o Relatério seja considerado generalista, ¢, no minimo, curioso que um documento dessa natureza tenha
explicitado a opcao por uma concepg¢ao pedagodgica que foge ao padrdo hegemodnico da razdo cartesiana, estrutural ou positivista,
sugerindo mesmo o movimento dialético da historicidade, a partir da transformag@o dos educandos em sujeitos de seu proprio
processo educativo e de seu devir.

Para efeito do raciocinio que queremos desenvolver agora, substantivemos o verbo aprender, admitindo, inclusive, o plural
“aprenderes”.

Ja afirmei, anteriormente’, que o RJD

insiste em conjugar — em todos os sentidos da palavra — dois verbos em cada um dos “pilares”, sendo que o primeiro,
“aprender”, se repete em todos eles. Ele ndo propde “aprender o conhecimento”, “aprender o feito”, nem “aprender a
convivéncia”. Ao contrario, apresenta o segundo termo também no infinitivo, conferindo-lhe um dinamismo, um caréter
processual ndo suportado por vocdbulos estaticos, estruturais e estruturados como “conhecimento”, “feito” e
“convivéncia”. “Aprender o conhecimento” ¢ “aprender o conhecido”, enquanto “aprender a conhecer” ¢é participar da
pesquisa e do processo de construgio do conhecimento. “Aprender a fazer” é muito mais do que aprender como é feito. E
também construir os modos e os instrumentos da “feitura”. Finalmente, “aprender a conviver” ndo se reduz ao
conhecimento das convivéncias — geralmente marcadas pela competi¢do e pelos conflitos — mas se estende a busca do
conhecimento das diversidades étnicas, econdmicas, politicas, sociais, religiosas e culturais e participa das estratégias de

reconstru¢do da convivéncia na diferenca (ROMAO).?

“Aprender a conviver” conota um movimento e, simultaneamente, uma busca de reconhecimento da propria identidade ¢ um
esforco de aceitagdo das diferengas. “Nao ¢ mais possivel ficar indiferente as diferencas”, ja afirmava a Professora Luiza Cortesdo,
no Circulo de Cultura que coordenamos na Universidade de Coimbra, em mar¢o de 2001, citando Boaventura de Sousa Santos

(1995: passim)’. Inspirado nesta assertiva escrevi:

A luta contra a desigualdade entre as pessoas ndo quer o combate pela eliminagdo das diferengas. Igualdade nédo é
sindnimo de homogeneidade. Aprender a reconhecer as diferencas ou a enxerga-las como legitimas manifesta¢des do outro é
o primeiro passo para a eliminagao dos conflitos. Além disso, perceber uniformidade e o0 dogmatismo como empobrecimento
da trajetoria humana e recuperar a capacidade de enxergar a multiculturalidade como uma riqueza, € outro significativo
passo para a aprendizagem e aceitacdo do conviver, a trabalhar na diversidade. Estes dois passos sdo fundamentais para a

eliminacdo da competi¢io e dos conflitos tdo tipicos de nossa sociedade. (ROMAO).!°

No limite, levando-se o raciocinio as suas Ultimas conseqiiéncias, os quatro pilares se reduzem apenas a um, ¢ podem ser
traduzidos como “aprender a aprender”. Ainda que o RJD considere-o como tradugdo somente do primeiro pilar, aprender a

conhecer!'!, entendo que aprender a aprender traduz todos os aprenderes propostos, porque o verbo “aprender” repete-se na
primeira parte dos demais pilares, como motor da dindmica contida no segundo verbo de cada proposi¢ao: aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser. Ora, se aprendo a conhecer, a fazer, a conviver e a ser, apreendo o modo
de aprender a realizar estes processos. Nao se trata de um circulo vicioso que nos distancia cada vez mais do objetivo final:
“aprender a aprender a aprender...” sem chegar ao conhecer, ao fazer, ao conviver e ao ser. Trata-se, pelo contrario, de desenvolver
os procedimentos da aprendizagem para fazer qualquer outra coisa.

Vejamos agora a razdo pela qual usamos os vocabulos “reaprender” e “reaprendizagem”, isto €, o porqué da insisténcia no que
parece ser um mero jogo de palavras, com o simples acréscimo do prefixo “re”. E que, inspirados no referencial freiriano, nao
podemos nos esquecer de um principio reiteradamente proclamado pelo proprio Paulo Freire: “Ja agora ninguém educa ninguém,

como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo” (FREIRE,).'? Ele
explicita que o processo educacional ¢, substancialmente, auto-educagao, tendo, portanto, como centralidade o aprender, ndo o
ensinar. Por ai, constatamos uma convergéncia entre o pensamento freiriano e a proposta da UNESCO para a educagdo do futuro.
E foi na linha do legado de Paulo Freire que afirmamos em Joinville, no Congresso ja mencionado:

No processo educacional, homens e mulheres sdo irredutiveis a objetos do educador, isto ¢, ndo sdo informados nem
formados por outrem, mas auto-informados ¢ formados. Neste sentido, nem mesmo a motiva¢ao pode ser desencadeada em
alguém a partir de seu exterior. Ela também ¢é sempre um processo endogeno, interno. Mas, entdo, se isso tudo ¢ verdade,
qual é a razio de ser e qual é o papel do educador? Como se depreende da citacdo anterior, o educador tem razio de ser e,
mais do que isto, ele é fundamental ao processo, embora seu trabalho, numa educagdo libertadora, seja o de “criar as
possibilidades” ¢ a ambiéncia adequada para a construgcdo do conhecimento pelos educandos. E, neste sentido, no que diz
respeito a motivacdo, sua funcdo é a de descobrir e explicitar as que ja existem nos educandos, trabalhando por sua

explicitagdo e agucamento. (ROMAO).!3

Porém, estas citacdes ¢ explicagcdes nao sdo suficientes para esclarecer as razdes da preferéncia pelos termos e conceitos
prefixados por “re”. Por que “reaprender” em lugar de “aprender”, se este verbo ja esta carregado de potencialidades dinamicas e
construtivas? Porque, exatamente segundo a concepgao que nos convence, todo mundo é capaz de aprender e, mais do que isso, é



capaz de ensinar. Ninguém ¢ nulo em tudo; como ninguém sabe tudo de tudo. Ninguém ¢ onisciente, como ninguém ¢
“niiciente”. As pessoas, mesmo que equivocadamente, t€ém um conceito, uma explica¢do, uma concepgao a respeito dos entes, dos
fendmenos e dos problemas. Por isso, no processo de aprendizagem, elas ndo constroem saberes totalmente singulares, originais e
inéditos; na verdade, quando aprendem algo novo, as pessoas estdo ¢ alterando o pré-conceito que tinham a respeito de algo por
um novo conceito, por um ‘“re-conceito”; estdo substituindo o conhecimento que possuiam por um outro “re-conhecimento”.
Desse modo, ninguém aprende, mas “re-aprende”. Assim como ““a sociedade nova nasce no ventre da antiga”, como dizia Marx
em varios de seus escritos, 0 novo conhecimento, o novo saber nasce nas entranhas das convicgdes e equivocos passados.

S6 mais recentemente as correntes da denominada “Pedagogia Critica” constataram que a possibilidade de se apreender
conteudos, desenvolver competéncias, implementar habilidades e incorporar principios e atitudes s6 surge quando a pessoa
aprende a pensar certo. “E uma das condigdes necessarias a pensar certo ¢ ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas”, ja

dizia Paulo Freire'*. A duvida sobre as proprias convicgdes é que permite a re-aprendizagem, ou seja, a substituigdo de pré-
conceitos, pré-saberes, pré-competéncias, pré-habilidades e pré-atitudes por novos conceitos, competéncias, habilidades e
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atitudes. A pedagogia freiriana sempre luta pela substitui¢do do “pré”, no sentido de instituido, pelo “re”, na linha do instituinte.

2. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Em um pais como o Brasil, onde ¢é alto o niimero de analfabetos'’ e o nimero de jovens que sdo marginalizados da escola na
idade propria da escolarizacdo regular, sem a conclusdo da educagdo basica, a “Educagdo de Adultos” acabou se transformando
em “Educagdo de Jovens ¢ Adultos” (EJA).

Além dessa dimensdo compensatéria, a EJA vem incorporando outras, decorrentes da reconversdo tecnoldgica, das
transformag¢des na matriz estrutural do sistema produtivo e dos desafios econdmicos, politicos e sociais interpostos pela nova
ordem internacional. Em outras palavras, a EJA incorpora progressivamente as categorias ¢ ideais da educagdo permanente,
projetando-se mais como educagdo continuada do que como “recuperagdo do atraso escolar”. Contudo, se a educagdo continuada
traz em si a perspectiva da auto-realizagdo pessoal e coletiva, as novas dimensdes incorporadas na EJA estdo ainda carregadas de
uma teleologia profissionalizante, ou seja, voltadas apenas para a potencializacao da produtividade da forga de trabalho.

Como afirmar que a EJA ainda esta carregada de conotagdes profissionalizantes, que ainda predomina este viés da razdo
instrumental, se a maioria dos donos do capital ja incorporou, em seu idedrio e em seus programas de formagao, reciclagem e
atualizagdo da mao-de-obra, os componentes curriculares da educagdo geral? Como, se até mesmo os capitdes da industria ndo
mais falam em “treinamento especializado” e ja compreenderam e vém investindo em planos e programas de educagio basica?'¢
Teriam percebido o equivoco dos “adestramentos técnicos” que transformavam o trabalhador num robd especializado num
determinado ponto da linha de producdo na matriz taylorista/fordista? Ou teriam ficado mais humanos e, em nome da
solidariedade para com seus semelhantes, estariam favorecendo a realizagdo pessoal de seus empregados? Parece-me que se trata
apenas da descoberta de que o sistema produtivo, tecnoldgica e formalmente reconvertido, juntamente com as novas exigéncias
da concorréncia mundial, estd impondo um padrio de comportamento produtivo flexivel e uma combinacdo da razdo

instrumental com a razio comunicativa, desenvolvida por Habermas'” (1990),'® no qual as potencialidades do aprender e da
comunicag¢do sdo mais importantes do que a acumulagao de conhecimento e habilidades especializadas.

Retornemos, porém, ao Relatorio Jacques Delors, de modo particular ao segundo “pilar” da educagdo necessaria ao século
XXI. Relativamente ao segundo pilar, “aprender a fazer”, a proposta da UNESCO vincula-o ao mundo do trabalho:

Mas a segunda aprendizagem esta mais estreitamente ligada a questdo da formagdo profissional: como ensinar o aluno a
pOr em pratica os seus conhecimentos e, também, como adaptar a educacdo ao trabalho futuro quando néo se pode prever

qual seré a sua evolu¢io? (DELORS)."”

Ora, fica cada vez mais claro que, em um sistema produtivo reformatado pela automagéo, que tem na microeletronica sua base
material, ndo ha lugar para os pacotes de conhecimento, mas para a capacidade de aprender e de apreender a inovagdo. Mais
importante do que o conhecimento sobre um processo de producdo, uma se¢do na linha de montagem — existira no futuro? — uma
maquina ou uma operacgdo ¢ a capacidade de ler um manual, de se comunicar com os parceiros de trabalho, de ter iniciativa, de
criar processos produtivos inéditos. Portanto, o que mais se demanda de um profissional do futuro ¢ a capacidade de “aprender a
aprender fazer”.

Ha um relativo empobrecimento da Educagdo, mesmo que considerada na sua dimensdo instrumental, quando voltada apenas
para os objetivos do sistema ocupacional, qualquer que seja a sociedade, das mais simples as mais complexas. E que os homens e

as mulheres de qualquer época nio se reduzem a simples agentes do trabalho.?’ Mesmo a politecnia tem um significado mais
amplo do que a mera flexibilidade do comportamento produtivo dos trabalhadores. Originalmente, o conceito foi mais bem
explicitado por Kruspkaja — esposa de Lénin — que inspirara-se no conceito de omnilateralidade formulado e desenvolvido por
Marx e que correspondia a concepgao de que o ser humano deve ser integralmente desenvolvido em suas potencialidades, através
de um processo educacional que levasse em consideracdo a formagao cientifica, a politica e a estética, com vista a libertagdo das
pessoas, seja da ignominia da pobreza, seja da estupidez da dominagdo.

O conceito de politecnia de Kruspkaja®! tem a ver, nitidamente, com o quarto pilar, “aprender a ser”, do Relatério Jacques
Delors. Vejamos como este documento explicita este pilar e se aproxima da “omnilateralidade” do ser humano e sua necessidade
de uma educacdo integral:

Mais do que preparar criangas para uma dada sociedade, o problema sera, entdo fornecer-lhes constantemente forgas e
referéncias intelectuais que lhes permitam compreender o mundo que as rodeia e comportar-se nele como atores



responsaveis e justos (RID).?

Mesmo que consideremos a educagdo apenas em sua perspectiva de preparacdo ocupacional, ndo ha consenso quanto ao
impacto da qualifica¢do na produtividade do sistema econdmico, nem na realizagdo econdomico-social das pessoas qualificadas.

Vanilda Paiva ja demonstrou em dois trabalhos (19852 ¢ 1990%*) que, nas relagdes entre educacio e trabalho, entre sistema
educacional e sistema ocupacional, ndo ha consenso entre os pesquisadores do tema sobre a necessidade de qualificagdo crescente
para o melhor desempenho no sistema produtivo do capitalismo de nossos dias. Na verdade, quatro “teses” diferentes tém sido
defendidas sobre a relacdo educagdo/trabalho:

1. Desqualificagdo — O sistema produtivo do Capitalismo Organizado estaria produzindo uma desqualificacdo absoluta e
relativa. Portanto, ao invés de estarmos caminhando para o fim do “mandarinato”, ao invés de estar ocorrendo uma socializagao
das informagdes e competéncias, estaria se verificando o contrario, uma verdadeira substituicdo do trabalho vivo pelo da
maquinaria automatica, exigindo da for¢a de trabalho opera¢des mecanicas e repetitivas, completamente destituidas de
qualquer racionalizagdo e, no limite, obsoletizando a propria forga de trabalho.

2. Requalificacdo — Os nexos entre educagio e producdo, no contexto da terceira “revolug@o tecnoldgica”, estariam provocando
a elevagdo da taxa média de qualificacdo da for¢a de trabalho.

3. Polarizagdo das Qualificagdes — Na medida em que o trabalho vivo ¢ substituido pelo trabalho mecatronico, a necessidade de
qualificagdo polariza-se nas tarefas de criagdo, manutengdo, dire¢do e vigilancia, concentrando-se, portanto, num pequeno
ntmero de trabalhadores.

4. Qualificagdo Absoluta e Desqualificacdo Relativa — A taxa média de qualificacdo da forca de trabalho estaria se elevando
absolutamente, mas a qualifica¢do relativa — considerado o nivel de conhecimentos disponiveis na sociedade — estaria se
rebaixando.

A estas teses, referenciadas no legado analitico marxista, penso que devemos acrescentar aquela tdo cara ao proprio
pensamento burgués: a de que a produtividade da forga de trabalho no novo sistema produtivo e no novo concerto econdémico
mundial exige a educagdo geral basica do trabalhador, conciliando e coincidindo, portanto, os interesses do capital com os
direitos e interesses do trabalho. Em outras palavras, embora com finalidades diferentes, os interesses dos patrdes e dos
empregados estariam em convergéncia. Se os produtores diretos sempre se interessaram pela formagdo geral, porque esta ¢ a
tendéncia de todo ser humano, dada sua aspiragdo a atualizac¢ao de sua potencial “omnilateralidade”, para os detentores dos meios
de producdo, no novo sistema produtivo, a formacdo geral ¢ exigéncia da produtividade e, conseqiientemente, da extragdo da
mais-valia e da acumulagdo. Em suma, os trabalhadores aspiram a politecnia no sentido que lhe conferiu Kruspkaja; os
capitalistas a tomam na linha tecnocratica da educagao politécnica. Esta ndo pode ser atingida sem provocar a outra. Ou seja, ao
estimularem a formagdo geral, com vista ao aumento da lucratividade, os detentores do capital acabam por potencializar a
recuperagdo da categoria de totalidade pelos trabalhadores, incentivando, mesmo que involuntariamente, as condigdes para o
processo de conscientizagdo ¢ de libertagdo.

“Aprender a ser”, quarto e ultimo pilar necessario ao processo educacional do século XXI, segundo o Relatorio Jacques
Delors, ¢ a politecnia em seu sentido mais amplo e progressista, pois se volta para o desenvolvimento do homem integral:
“espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS,).?
2

Mas, este

pilar, segundo Delors; este saber, de acordo com Morin2® ¢ este “re-aprender”, na perspectiva freiriana 7. sintetizam-se, integram-
se, unificam-se no “aprender a aprender. Ai, Paulo Freire introduz os importantes conceitos de inacabamento ou inconcluséo ¢ de
incerteza, que nos identificam com os demais seres do cosmo, mas, a0 mesmo tempo, deles nos distinguem, por nossa consciéncia
dessas limitagoes:

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo ¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas sé entre

mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente. (FREIRE).?

O que parece ser um limite maior da espécie constitui sua riqueza, em relacdo aos demais seres da natureza: a de ser
ontologicamente esperangoso, utdpico e, por isso, pedagogico, educacional. Os homens e as mulheres, na sua trajetoria neste
mundo, ndo alcangam a plenitude embora a procurem indefinidamente. A busca incessante de atualiza¢do de todas as proprias
potencialidades da-se na dimensdo dessa procura de superacdo da inconclusdo, ja que ela se inscreve no inesgotavel universo
dessas potencialidades ndo atualizadas. E nesta perspectiva que o ser humano torna-se essencialmente utépico, dotado de
esperanca, pedagogico. Assim, a educagao torna-se um processo imprescindivel a humanidade e ao processo civilizatorio, mais do
que um instrumento da realiza¢@o ocupacional e do capital.

Ao falar de processo civilizatorio, gostaria de concluir com uma reflexdo sobre nossa posi¢do nele. Ou seja, como ficard a
América Latina, e o Brasil, de modo especial, na evolu¢do humana que se processara no século XXI? Temos sido relegados a um
plano inferior, por nosso atraso cientifico, tecnolégico, econdmico e social. Alids, este tltimo, por forca da terrivel distribuigdo de
renda, ¢ que nos empurra para o Terceiro Mundo. Contudo, sem qualquer nacionalismo, mesmo porque trata-se de uma impressao,
sem comprovagio cientificamente consolidada, penso que chegou nossa oportunidade historica. E claro que as oportunidades tém
de ser aproveitadas, pois em si mesmas ndo sdo suficientes para inserir qualquer formagdo social na vanguarda do processo



civilizatorio. Também ndo sdo os recursos econdmicos, cientificos e tecnoldgicos que garantem a uma nagdo esta posi¢do no
universo das liderancas na trajetoria da humanidade. Observando a Historia, percebemos que os povos que conseguiram fazer a
humanidade saltar de um patamar para outro mais elevado foram aqueles que, independentemente de suas riquezas materiais, ndo
perderam a emogao, a alegria e o élan de viver. E isso, a despeito dos problemas pelos quais temos passado, ndo nos falta.

Paulo Freire deu-nos essa licdo. Longe de envergonhar-se de sua “brasilidade”, de sua “nordestinidade”, afirmando-as tornou-
se um cidad@o de vanguarda do mundo no final do século XX.

Notas:
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aprendizagem" em vez de aprendizagem, "re-saber" em lugar de saber e "re-competéncia" em lugar de
competéncia.
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determinagdo do sujeito pelo sistema normativo (superestrutura juridico-politica) - o que o faz escorregar, a meu
ver, para o idealismo - ele acaba contribuindo, politicamente, para a legitimacao das novas teorias das relagSes
produtivas do "Capitalismo Tardio", para usar sua prépria qualificacio contemporanea deste modo de produgio.
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HABERMAS, Jurgen. O discurso filos6fico da modernidade. Lisboa : Dom Quixote, 1990.

DELORS, Jacques (Coord.). (1998) op. cit., p. 95.

Mesmo para os tedricos, como Karl Marx e seus seguidores, que elegeram o trabalho como centralidade do
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Convidado a se pronunciar sobre a educagio no século XXI, Edgar Morin escreveu Os sete saberes necessarios a
educacio do futuro . Brasilia : UNESCO, 2000.
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O TREINAMENTO DE INSTRUTORES PARA A FORMACAO PROFISSIONAL
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Abstract
This article addresses the issue of methodological training for instructors in professional institutes and reports the experience
carried out by the Brazilian organization SENAR (National Rural Learning System). At first, training is focused as an element
that boosts organizations development, and is seen both as a ‘system’ and as a ‘technology’. Then, a short history of the role of
professional training and a description of the ideal context for pedagogical and methodological training for instructors,
according to the modern professional education precepts, are presented. The paper ends ilustrating the SENAR's
methodological training for instructors which shows that a good quality professional education is possible.

Key-words: Training; Methodology; Professional Education; Organizational Development; Teaching.

TREINAMENTO E DESENVOLVIMENTO

O advento da globalizagdo bem como as constantes e aceleradas transformacdes tecnologicas tém provocado importantes
alteragdes nas estruturas das organizagdes modernas. A atuagdo das instituicdes sob bases rigidas, a fragmentacao, a rotinizacao e
a extrema hierarquia, marcas do taylorismo, cederam lugar a uma atuacao fortemente baseada no capital humano, no investimento
organizacional para o aprimoramento e satisfagdo no trabalho. O acirramento da competicdo de mercado, a busca constante pela
qualidade dos produtos e servigos e o uso de tecnologias cada dia mais avancadas promovem, no ambiente organizacional, a
necessidade do estabelecimento de um novo paradigma fundamentado na flexibilizagdo e no impulso pelo continuo
desenvolvimento de seus talentos humanos. No cenario em que as organiza¢des modernas atuam, o treinamento situa-se como um
importante sistema que proporciona aos individuos e as organizac¢des, um aperfeicoamento de seus trabalhos e seu conseqiiente
desenvolvimento.

Muitos educadores referem-se ao treinamento como adestramento, ou seja, como uma agdo mecanicista que leva em
considera¢do somente a simples repeti¢do de praticas. No entanto, este significado ndo corresponde aos empregados por aqueles
que se envolvem com a area de treinamento em organizagdes modernas. O treinamento reveste-se de um conceito mais
abrangente, sendo um processo de educagio especializada, sistematizada e intencional, que visa iniciar, aperfeigoar ou atualizar
determinado trabalho, conciliando os interesses e as necessidades do individuo aos objetivos institucionais.

Ha diferentes posicionamentos entre os autores quanto a abrangéncia dos significados da palavra treinamento. Em estudo

realizado por Bastos,! o sistema de treinamento é apresentado como um processo em evolugdo, acompanhando o
desenvolvimento econémico-social dos paises. Referindo-se aos dois estudiosos do assunto, Pontual e Romiszowsky, e fazendo
um paralelo entre suas visdes, esse autor relata o progresso sofrido pelo treinamento em quatro fases ou ondas, que se iniciam no
processo da industrializagdo mundial e prosseguem até os dias atuais. A primeira fase é calcada no modelo taylorista do trabalho
em série. O treinamento ¢ visualizado como um evento de pouca importancia para a organizagao e, quando realizado, tem como
objetivo aumentar a producdo e a produtividade. A segunda fase compreende o treinamento como um evento destinado ao
aprimoramento da geréncia e da supervisdo, no sentido de elas administrar com efetividade areas especificas. A terceira fase
comega a ter como foco dos treinamentos o individuo, e ndo somente o produto. Nesta fase, as organiza¢des passam a visualizar o
processo administrativo de maneira diferenciada, ja delegando tarefas e retirando a excessiva centralizagdo dos dirigentes. As
pessoas passam a se co-responsabilizar pela qualidade do trabalho e do produto. Inicia-se, assim, um processo de treinamento mais
flexivel e abrangente no que tange aos escaldes das empresas. A quarta ¢ Ultima fase, ou onda, relaciona a informagéo e o
conhecimento ao crescimento ¢ desenvolvimento institucional, tendo-as como fontes imperiosas de um trabalho consciencioso.

Portanto, enquanto na década de 1950 o treinamento era visualizado como um instrumento de aprimoramento do profissional
unicamente em seu posto de trabalho, na década de 1990 passa a ser apresentado como uma estratégia organizacional que
objetiva unir informagdo ao conhecimento de toda a sua equipe de trabalho. Para Bastos:

pode-se perceber que as estratégias de treinamento ao acompanharem as diversas fases (que possuem carater evolutivo)
modificam-se de uma abordagem micro — preocupada com a execu¢do do trabalho — para uma mais complexa e flexivel — a
preocupagdo com o desempenho do individuo, especialmente os segmentos gerenciais — no contexto global de

transformacdes vividas pela organizagdo, no seu processo de ajustamento a ambiente essencialmente mutavel.?

Ha que se ressaltar que sdo varios os conceitos formulados sobre treinamento ¢ que nem todos estdo relacionados a quarta e
ultima fase. Alguns especialistas consideram o treinamento como um processo que visa o desempenho desejavel, por parte dos
profissionais, em relagdo aos trabalhos realizados por eles em seus cargos. Este enfoque adota uma visdo mais “micro” da palavra.
Outro grupo de estudiosos apresenta o treinamento como um investimento empresarial em seus talentos humanos, que capacita a
equipe para a realizagdo mais efetiva de seu trabalho e, conseqlientemente, alavanca o crescimento e desenvolvimento
organizacional. Este enfoque segue uma visdo mais “macro” da palavra treinamento.



Para Chiavenato,’ “treinamento ¢ o processo educacional de curto prazo aplicado de maneira sistematica e organizada, através

do qual as pessoas aprendem conhecimentos, habilidades e atitudes em funcao de objetivos definidos”.

Segundo Wexley,* “treinamento é definido como um esforco planejado pela organizagio para facilitar a aprendizagem de

comportamentos relacionados com o trabalho por parte dos seus empregados”.

Analisando as defini¢cdes dadas por esses autores, observa-se que os propositos do treinamento estdo sempre relacionados a
melhoria do desempenho do individuo ou de uma equipe no trabalho que exerce, a fim de: (1) superar determinadas limitacdes
aparentes; (2) preparar pessoas para o exercicio de trabalhos que requerem novos conhecimentos, habilidades e atitudes; e (3)
readequar o trabalho em virtude da introducdo de novas tecnologias. Esses aspectos estdo sempre baseados nos principios,
diretrizes e metas organizacionais, bem como nas analises das tarefas e dos individuos. Nesse sentido, a palavra treinamento difere
de educagdo e de desenvolvimento.

A educacio transpde os limites institucionais e oportuniza, por meio de diversos procedimentos, a promogao do individuo em
sua plenitude, enquanto trabalhador e cidaddo. Desenvolvimento, dentro do contexto organizacional, envolve um conjunto de
experiéncias e oportunidades oferecidas as equipes da organizagdo, utilizando-se de estratégias sistematicas ou assistematicas de
execu¢do, com o intuito de viabilizar ao profissional a capacidade de aprender, bem como a capacidade de aprender a aprender.

O sistema de treinamento ganhou expressdo com a explosdo dos avangos cientificos e, principalmente, com o advento das
duas guerras mundiais. As guerras contribuiram para a aceleragdo dos estudos nessa area, uma vez que os procedimentos de
selecdo ¢ treinamento de contingente militar passaram, nesses periodos, a serem fundamentais para as estratégias de defesa e

ataque dos paises. A partir dai a énfase dada pelas organizacdes em agdes de treinamento se ampliou.’

Atualmente, diversos paises apresentam como politicas publicas de desenvolvimento agdes de treinamento em diversas areas,
no sentido de provocar o constante crescimento econdmico e social. E o caso de Singapura ¢ Hong Kong. Nesses dois paises,
educagdo e treinamento sdo muito valorizados pela populacdo e conferem, a quem os adota, certo status social. O Japdo, outro
pais que investe macigamente em agdes de treinamento nas organizagdes, V€ nesses programas maneiras nao somente de
desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes, mas também formas de disseminar os objetivos, diretrizes e cultura
organizacionais.

No entanto, as agdes direcionadas a recursos humanos nas organiza¢des modernas ndo se restringem somente a um processo
sistematizado, organizado e intencional, como € o caso do treinamento. Os programas de treinamento constituem-se em uma entre
varias alternativas de intervencdo possiveis. A mudanga no sistema de beneficios, a modifica¢do da estrutura organizacional, os
processos de selecdo, as alteragdes de diretrizes, sdo algumas outras alternativas organizacionais para solucionar problemas
detectados. Sob este prisma, o treinamento, mesmo sendo uma importante ag¢do institucional, ndo pode ser visto como panacéia
para resolver todos os problemas da organiza¢do, nem como o tnico meio propulsor do desenvolvimento organizacional.

A palavra treinamento sempre estd vinculada a defini¢do de sistema apresentada por Dutra,® isto ¢, um conjunto de partes
interdependentes e complementares que atuam de maneira harmonica no intuito de atingir determinado objetivo, tendo como
base um plano ou principio. Treinamento ¢ ainda visto como tecnologia, de acordo com o enfoque de Borges-Andrade:

treinamento ¢ uma tecnologia que envolve um conjunto de principios e prescri¢des, formado por partes coordenadas entre si
que funcionam como estrutura organizada, oferecendo alternativas eficazes para os problemas praticos. Tais principios e
prescrigoes tecnologicas sdo fundamentados em referenciais tedricos provenientes, principalmente, da psicologia

instrucional e da psicologia cognitiva.’

Nessas perspectivas, o treinamento € sistema e tecnologia. Sistema porque compreende ndo somente a agdo propriamente dita,
como se fosse um acontecimento isolado. O treinamento parte da idéia de processo, pertencendo, portanto, a um continuum que
tem nas nogdes de modificagdo de comportamentos no trabalho e nas nogdes de desenvolvimento organizacional suas abordagens
mais abrangentes. Treinamento também ¢ uma tecnologia, ja que parte da aplicagdo de conhecimentos e tecnologias cientificas

para o alcance de objetivos praticos, como salienta Bastos.®

O TREINAMENTO PARA INSTRUTORES

A educagdo profissional no Brasil vem conquistando, a partir das duas ultimas décadas, importante espago nas discussoes
educacionais. A nova ordem econdmica mundial, os impactos provocados pelas mudangas tecnologicas e as novas formas de
gestdo das organizagdes e estruturagdo do mundo do trabalho tém provocado na sociedade, de um modo geral, a percepgao de que
a educagdo profissional deve estar relacionada a educagdo geral.

Até meados da década de 1970, a rigidez na estrutura das organiza¢des bem como a separagdo imposta entre os profissionais
responsaveis pelo planejamento e organizagao ¢ aqueles responsaveis pelo fazer — a mao-de-obra — reforgavam a idéia tradicional
de que a formagdo profissional era um processo destinado aos “desvalidos da sorte”. Heranga do periodo escravocrata, esta idéia
considerava o trabalho manual uma atividade menos nobre, relegando as pessoas que executavam este tipo de tarefa a uma classe
social inferior. Dada a pouca autonomia concedida aos profissionais encarregados das tarefas manuais, a formacao profissional
limitava-se a preparar pessoas para atuarem em um determinado posto de trabalho, em operagdes consideradas simples, rotineiras e
limitadas.

A partir da década de 1980, a nogdo tradicional e simplista de educacdo profissional deixa de prevalecer, ganhando
importancia nas organizagdes profissionais mais polivalentes a capacidade ndo s6 de compreender o processo de produgdo, mas
também de tomar decisdes frente a diversas alternativas de seu conhecimento. Conquistando o mercado de trabalho, essa nova
concepgdo provocou nas institui¢des de formagdo profissional a necessidade de adaptagdes nos programas fazendo com que se
ajustassem as expectativas de um mundo globalizado e, conseqiientemente, se tornassem mais exigentes quanto a qualidade do



trabalho nos varios niveis profissionais.
Essas mudangas na concepgdo da educagdo profissional permitiram que surgissem preocupac¢des novas nesse campo, como a
“estética da sensibilidade” no trabalho, citado nos referenciais curriculares nacionais da educacéo profissional de nivel técnico:

ultrapassado o modelo de preparagdo profissional para postos ocupacionais especificos, a estética da sensibilidade seré
uma grande aliada dos educadores da area profissional que quiserem constituir em seus alunos a dose certa de empreen-
dedorismo, espirito de risco e iniciativa para gerenciar seu proprio percurso no mercado de trabalho, porque a estética da
sensibilidade ¢ antes de mais nada antiburocratica e estimuladora da criatividade, da beleza e da ousadia, qualidades

ainda raras mas que se tornardo progressivamente hegeménicas.’

Na busca permanente da qualidade da formagdo profissional tanto os valores estéticos quanto os éticos devem estar
integrados. A valorizagdo do papel ocupacional desenvolvido, o incentivo a decisdo autdbnoma e consciente, a valorizagdo das
experiéncias acumuladas por aqueles que ingressam em eventos profissionalizantes trazem consigo aspectos éticos fundamentais
para a consolidag@o de um processo educativo sério e responsavel.

Diante de todo este contexto, treinamentos de recursos humanos devem ser visualizados como eventos vitais para a realizagdo
competente do processo educativo por parte dos agentes envolvidos com a formagdo profissional, mais precisamente, pelos

instrutores,'® uma vez que atuam diretamente com o publico-alvo dessas organizacdes. Faz-se necessario, assim, uma preparagio

competente, baseada em preceitos modernos de atuagdo, que possa unir as necessidades e interesses individuais aos do mercado
de trabalho.

No que tange a educacdo profissional pensa-se numa formag¢do mais globalizante, que néo esteja atrelada ao “que fazer”
mecanico, mas sim ao fazer, ao saber ¢ ao querer fazer, numa sintonia de trabalhos que precisam fundamentalmente de seguranca,
delicadeza e dedicagdo daqueles que coordenam os processos de ensino-aprendizagem.

A aprendizagem de uma profissdo ndo pode se resumir em dominar os passos, as operacdes, as tarefas e as informagdes
tecnologicas para sua execucao, mas também em acreditar na sua importancia como fun¢do econdmica e social. Deve também
considerar a importancia da auto-imagem, formada a partir do valor que o individuo atribui ao trabalho que exerce e suas
experiéncias de vida acumuladas. A formagao profissional deve oportunizar ao adulto a percepcdo de que novos conhecimentos
integrados aos que ja possui dar-lhe-do ganhos de natureza diversa, sociais, profissionais e economicos.

E necessaria uma forma de educagdo efetiva, que ndo apenas considere o aprender a aprender, mas sobretudo permita ao
educando a unido entre a teoria e a pratica, transformando em praxis o conhecimento e o saber, contribuindo para a constru¢ao de
um profissional auto-realizado e capaz de assimilar as diversas tarefas e habilidades que cada momento exigir.

Assim sendo, o papel do instrutor transpde o ato de ensinar conteudos técnicos, comprometendo-se com uma educagdo que
abrange as areas do conhecimento, das habilidades e das atitudes.

As organizagoes de formagao profissional estdo conscientes da importancia da preparagdo metodologica de instrutores para a
efetividade de seus trabalhos junto a seu publico beneficiario, seja ele do meio rural, do comércio, da industria ou dos transportes.
A educagio profissional ¢ um processo que ocorre em razdo da interagdo entre as pessoas e esta s6 € conquistada por uma atuagao
didatico-metodologica consciente, critica e vibrante. Ter o dominio do assunto técnico evidentemente ¢ inquestionavel para a
forga da acdo profissionalizante, mas tendo-o isolado de um contexto metodoldgico solido, competente ¢ maduro facilmente
redunda numa agao educativa desmotivadora, acritica e ndo raro alienadora.

Nas institui¢des de formagdo profissional grande parte dos instrutores ¢ selecionada no campo de atividade profissional, de
onde eles trazem sua experiéncia ¢ dominio técnico, mas raramente apresentam os requisitos necessarios para atuar de maneira
efetiva no campo da didatica. Assim, programas de treinamento para formagdo de instrutores carregam consigo a responsabilidade
de melhorar a atuacdo metodoldgica desses agentes tornando-os aptos a ministrar agdes de formacdo profissional em consonancia
com os pressupostos atuais da educagdo de jovens e adultos.

O TREINAMENTO PARA INSTRUTORES NO SENAR
A Importancia da Preparagdo de Instrutores

O Servigo Nacional de Aprendizagem Rural — SENAR, instituicdo de educagdo profissional, foi criado pela Lei n°® 8.315, de

23 de dezembro de 1991."" Organizag¢io de administragdo privada, tem como objetivo a execugdo, em nivel nacional, de duas
vertentes de trabalho: a Formacdo Profissional Rural — FPR e a Promogdo Social — PS de trabalhadores e pequenos produtores

rurais.'> Ambas as vertentes de trabalho apresentam o carater educativo ndo-formal, participativo e sistematizado, abrangendo
eventos programados no intuito de atender as necessidades e aos interesses especificos de cada comunidade rural.
O publico-alvo das agdes de FPR e das atividades de PS ¢ composto pela Populagdo Economicamente Ativa — PEA rural

brasileira, constituida de cerca de 18,7 milhdes de pessoas acima de 16 anos de idade."? Sio, portanto, os jovens e os adultos do
meio rural a clientela de atendimento da Instituigao.

Em 1993, época em que o SENAR estava sendo estruturado'* e havia o interesse técnico-gerencial de se iniciar os eventos
dentro de um padrio de qualidade requerida pela organizagdo, foi elaborada, pelo Departamento de Pedagogia ¢ Programagéo —
DPP (departamento técnico da Administragdo Central), o que se denominou de “Série Metodologica”. Esta iniciativa derivou da
necessidade sentida pela instituicdo, ¢ mais especificamente pelo DPP, de apresentar aos seus agentes os aspectos técnicos
relacionados ao SENAR, bem como o processo de operacionalizagdo da FPR e da PS.

Elaborada por uma equipe multiprofissional, a “Série Metodologica” conta, atualmente, com treze documentos:



(1) Missdo, Principios e Diretrizes.
(2) Estrutura Ocupacional do Meio Rural.
(3) Descricao das Ocupagdes do Meio Rural.
(4) Atividades da Promogao Social.
(5) Processo da Formagao Profissional Rural e da Promogao Social.

(6) Programagao das A¢des da Formagao Profissional Rural e das Atividades da Promogao Social.
(7) Metodologia do Ensino da Formagdo Profissional Rural e da Promogao Social.
(8) Processo de Supervisio.

(9) Normas para Certificagdo no SENAR.

(10) Produgao de Cartilhas para a Formagdo Profissional Rural.

(11) Elaboragdo de Contetidos Programaticos das Atividades da Promogéo Social.
(12) Produg@o de Cartilhas para a Promogdo Social.

(13) Terminologia da Formagédo Profissional Rural e da Promocgédo Social.

Baseados no conteudo da “Série Metodoldgica”, em 1994, estruturaram-se e iniciaram-se os eventos de treinamento de
recursos humanos do SENAR, que, segundo diretriz técnico-administrativa institucional, se constituiram em mecanismo de
aprimoramento dos eventos desenvolvidos nas areas rurais de todo o pais.

Ao longo do tempo, dentre os trabalhos desenvolvidos na area de recursos humanos, ganhou particular destaque, na
institui¢do, o treinamento de metodologia da FPR e da PS para instrutores. Este treinamento iniciou-se com o intuito de adequar o
conhecimento metodolégico dos instrutores ao técnico, uma vez que os participantes dos eventos oferecidos pelo SENAR — ou
seja, os trabalhadores e produtores rurais — apresentavam dificuldades na aprendizagem, pelo modo como o processo educativo se
desenrolava em campo. Esta constatacdo resultou tanto de observacdes oriundas das areas de supervisdo, como de depoimentos
informais obtidos de egressos dos eventos desenvolvidos.

A partir de um levantamento de necessidades, o DPP estabeleceu os objetivos e elaborou o conteiido programatico do
treinamento metodoldgico para instrutores, tendo a “Série Metodoldgica” como alicerce para a programagao do evento. O Quadro
1 descreve os objetivos instrucionais e os contetidos do treinamento.

A experiéncia com o treinamento de metodologia mostrou que o processo de ensino e de aprendizagem ¢ um caminho de méo
dupla entre docentes ¢ discentes. Por conta disso, varias alteragdes e complementa¢des foram introduzidas nos treinamentos
gracas aos aportes dos participantes. Novas técnicas e recursos instrucionais foram acrescentados, outros retirados e a dindmica
desses eventos foi se aperfeigoando com o tempo.

Uma reedig@o da “Série Metodoldgica” ocorreu em 1998, quando novos contetdos foram incluidos com base na experiéncia
vivenciada pelo grupo docente, composto por profissionais de diversas areas de conhecimento.

O Treinamento Metodologico

O treinamento de metodologia baseia-se em dois pilares: a atuagdo didatico-metodolégica do instrutor e a elaboracdo de
plano instrucional, ou como mais conhecido, planejamento de aula.

Inicialmente, propde-se uma reflexdo sobre as concepgdes de educacdo. O motivo desta reflexdo aloja-se na consideracao da
intencionalidade de todo ato educativo. Na realizagdo do ensino, cada instrutor opta por uma abordagem educacional, mesmo
sendo este um ato aparentemente inconsciente. Muitos podem pensar que a neutralidade da educagdo ¢ algo ndo so6 desejado
como possivel e determinado. No entanto, ndo se constitui um processo ensino-aprendizagem sem que haja uma fundamentacéo
para os atos educativos. No treinamento privilegiam-se aspectos importantes sobre a aprendizagem de adultos, destacando
aqueles relacionados a nogao critica do processo educativo.

Busca-se uma constante troca de experiéncias entre instrutores e reforca-se a visdo de que o homem € o sujeito de sua propria
aprendizagem e que como adulto acumula experiéncias e vivéncias significativas que ndo podem ser desprezadas. Confirma-se a
importancia da horizontalidade da relagdo instrutor e participantes. Ressalta-se a preocupacdo constante com a troca de
experiéncias ¢ com a realizagdo de agdes que permitam a interligagdo entre os contetidos programaticos, como numa cadeia em
que cada elo se encaixa ao outro e o conhecimento adquire solidez.

Os assuntos relacionados a educagdo em geral, e educacdo de adultos em particular, sdo tratados com a utilizagdo de dinamicas
de grupo, onde se busca a valorizagdo do trabalho em equipe, da pratica do saber ouvir, de se comunicar ¢ de desenvolver
atividades harmoniosas e respeitosas entre os membros da equipe. Sdo também utilizadas com freqiiéncia exposigdes dialogadas e
tempestades de idéias que favorecem e incentivam colaboragdes espontaneas e individuais entre os membros do grupo.

No encontro de saberes que ocorre nesse ambiente de contribuigdes, observagdes, diividas e experiéncias relatadas, elabora-se



e consolida-se um conhecimento conjunto que resulta da reflexao continua sobre a pratica.

A elaboragdo do plano instrucional, outro importante objetivo do treinamento metodologico, é uma pratica proporcionada
pelo evento, relacionada com as areas de dominio técnico dos instrutores. Os planos instrucionais sdo elaborados de acordo com a
seqiiéncia logica em que os elementos do planejamento devem surgir — objetivos, contetidos, técnicas, recursos instrucionais,
avaliacdo e carga horaria — sempre utilizando o trabalho de grupo como técnica instrucional.

Ressalta-se que ndo s6 o ato de elaborar um planejamento ¢ realizado no treinamento como também o despertar para sua
importancia como agdo didatica do instrutor. Jogos empresariais sdo desenvolvidos, promovendo discussdes sobre a forca do
planejamento para agdes profissionalizantes no meio rural e incentivando manifestagdes por parte dos membros do grupo.

Apos a elaboragdo dos planos instrucionais, sdo realizadas simulagdes praticas em campo, exercitando os aspectos
apresentados nos planejamentos. Constam como importante instrumento de reflexdo, neste momento, avaliagdes da pratica
educativa, da interagdo entre instrutores e participantes e da utilizacdo do plano instrucional. Junto, o grupo reflete sobre a pratica
metodologica vivenciada por ele e debate temas importantes sobre a educacdo de adultos, num processo avaliativo responsavel e
consciente.

A cada simulagdo pratica avaliada, novas colocagdes sdo postas aos colegas, situagcdes novas sdo levantadas, sugestdes sdo
apresentadas, fazendo com que o proprio ato avaliativo seja visualizado pelo grupo como um processo dindmico, orientador e
propulsor do aprimoramento da execu¢do da formagdo profissional. O ato de avaliar aqui assume o carater de auxilio e
aperfeicoamento dos trabalhos didaticos dos instrutores, muito longe da acdo punitiva muitas vezes internalizada pelos
participantes, haja vista ndo ser rara a ocorréncia de experiéncias negativas ja vivenciadas por eles em algum momento da
trajetoria escolar.

A preocupagdo em unir o pratico com o tedrico promove uma seqiiéncia de agdes sempre zelosas no respeito das
caracteristicas da educacdo de adultos. A relagdo harmoniosa entre o discurso ¢ a pratica adquire carater de compromisso, sendo
os acordos feitos entre as partes algo a ser perseguido com empenho e seriedade. O didlogo franco e amistoso, mas sempre
respeitoso, reforca a autoridade necessaria ao coordenador do treinamento. Ndo ha lugar para a licenciosidade nem para o
autoritarismo, expressoes caricaturadas do ato de ensinar. A participagdo ¢ tida como direito ¢ ndo como concessdo. A motivagédo
¢ incentivada e o processo que resulta do equilibrio entre as partes envolvidas — coordenador e participantes (instrutores) — leva o
adulto a perceber que o novo conhecimento tem a ver com as condigdes concretas de sua vida.

CONCLUSAO

Todas as institui¢des que lidam com educacdo profissional tém como uma de suas grandes preocupagdes a preparagdo de seus
instrutores. O treinamento metodoldgico oferecido pelo SENAR, brevemente apresentado neste trabalho, ¢ uma experiéncia que
tem alcangado resultados significativos, no momento em que a ele associam-se agdes de apoio institucional pos-treinamento,
fundamentais para a manutengdo do aprendido.

Cumpre finalmente ressaltar que “ndo se pode falar em desenvolvimento de competéncias em busca da polivaléncia ¢ da
identidade profissional se o mediador mais importante desse processo, o docente, ndo estiver adequadamente preparado para essa

acdo educativa”'’. O treinamento de metodologia para instrutores nio esgota, portanto, a preparacio desses agentes, mas é um
passo fundamental a conscientizacdo de que para ensinar com eficiéncia e qualidade deve-se sempre buscar o aprender.
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Denomina-se "instrutores', neste trabalho, os profissionais que tém como responsabilidade ministrar eventos de
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O LIVRO E AS MiDIAS: PROBLEMATIZACOES

Eliana Yunes*

Abstract
Considering mass communications’s, high levels of illiteracy, function illiterate, expensive cost in books, what should we think?
This new holders push indivisibles to read or put them apart even more? The recorders are dying, will the reading disappear?
These new concepts, local knowledges and regional iniciatives (or projects), cab they change the production and receptions’s
profile? They may force to reflect methodologies and strategies but hardly they can contribute to lecture disappearance, at least
we have got to learn again with the new concepts.

Key-words: Lecture; Technologies; Mass communications’s; School; Politcs Lecture’s.

Eis o tempo de muitas palavras, muitas linguagens, muitos suportes, muitas discussdes e pouca compreensio, pouco
discernimento, pouco entendimento.
Os homens reuniram um formidavel acervo de conhecimento, de informagdes, de referéncias, mas perderam as experiéncias, no

dizer de Walter Benjamim' em O narrador, as vivéncias se tornam virtuais e nio apenas para uma minoria, por conta da TV e da
Internet, e as convivéncias se esgarcam, em funcao da falta de tempo, engolido pelo trabalho.
O projeto da modemidade, feito de maquinas e tecnologias, com promessas de tempo de lazer e convivio se mostrou falacioso,

como bem denunciou Hanna Arendt?, em A condi¢io humana.
Contudo, toda a realidade humana est4d contida nas linguagens, as multiplas que constituimos, desde os gestos nos rituais

primevos até as imagens, das cavernas ao cinema. Como lembrou Roland Barthes® em certo momento, tudo isto, no entanto, se
traduz em palavras, este sistema privilegiado, comum e democratico, até que chegassemos a escrita. Esta, que nos permitiu guardar

certas memorias, foi rasurando outras e muitas, que a historia das mentalidades contemporinea — chama atengdo Jacques Le Goff*
—vem fazendo o esfor¢o de resgatar como palimpsestos.

A escrita pretendeu democratizar o conhecimento e o poder (a mesma coisa, segundo o Génesis), com a disseminagdo massiva
das informagdes através do livro, em substitui¢do aos rolos e aos codices, e em escala industrial poderia, segundo os sonhos
iluministas, alcancar a universalizagdo do saber, daquele que a ideologia dominante considerava adequado e verdadeiro, quer
pela moral, quer pela ciéncia.

Este ndo ¢ o espago para recapitular a historia do livro na América Latina (ja o fizemos em um artigo entregue ao Cerlalc em

1994°, mas ndo ¢ possivel esquecer que o cerceamento das populagdes a educagio e a sua autonomia cultural tem sido, em grande
parte, provocado pela pobreza da circulacdo do livro, antes mesmo do confronto com os suportes da midia de imagem e — agora,
nas classes mais favorecidas —, do impacto da Internet. O acervo disponivel se amplia, mas sem o juizo critico, formado
obrigatoria e precedentemente pela condicao de leitor, torna-se uma babel intransponivel.

Como “os limites do mundo sdo os limites da linguagem”, na formulacdo perspicaz de Wittgenstein® (que revolucionou a
filosofia da linguagem com seu enfoque empirico), a condigdo de falante, dois mil anos depois da invencdo alfabética, esta
condicionada a estruturas da sintaxe-semantica da escrita, que devora os incompetentes que a escola tem gerado, impedindo-os,
paradoxalmente, de entrar no mercado de trabalho de modo produtivo, de forma criativa, gerando bens e recursos.

Ao contrario, a maioria que egressa da escolaridade minima que obtém, sem o livro e a leitura (o manual de textos e gramatica
¢ quase sempre um livro eunuco) vai servir como trabalhador bragal, que s6 assina o nome, ndo entende instruc¢des e dé prejuizos
aos donos do capital que, alids, apenas com isto se comovem. Mas nem assim aprendem que s6 o investimento em recursos
humanos — leia-se formagao de leitores — pode garantir um processo continuado de riquezas sociais e qualidade de vida, para o
crescimento de um mercado consumidor independente.

Encarcerado nas bibliotecas, garantido em compras colossais pelo Estado mas longe dos possiveis leitores, o livro enfeita
prateleiras, enobrece empresas editoriais, enriquece grandes centros culturais, faz média politica em maos de governantes
populistas e praticamente iletrados, mas nao chega ao aconchego, ao regago do leitor, ndo lhe deleita a alma, ndo lhe rasga
horizontes, ndo cria repertorios de vida. Por qué? A cadeia de (ir)responsabilidades ¢ longa, da familia faminta e carente que
constitui o contingente populacional da América Latina e Caribe, aos interesses que manipulam programas de socorro a bancos
em detrimento das gentes; os que preferem gastar com misseis € bombas a fazé-lo que com filosofia, fisica e poesia, isto ¢, com
educagdo, do que depende a ciéncia e a cultura.

Nesta rede estamos implicados, os professores que ensinam por ensinar, os editores que publicam por vender, os politicos que
abrem escolas para dar visibilizadade a seu nome em placas, mas menosprezam o homem vivo que diante deles, andnimo que seja,
¢ quem poderia, pelo percentual demografico assustador, tornar o mundo menos violento, menos tragico, se soubesse eleger seus
dirigentes. “O eleitor precisa antes ser leitor”, temos repetido em vao, mesmo para paises de escolaridade universal mas acritica,
xenodfoba e nacionalista, acima ou abaixo do Equador.

A cultura ¢ feita de memoria e transformagéo e, portanto, se insere na dimensdo do tempo e espago que nos constituem como
seres historicos que lidam com a historicidade dos saberes e do conhecimento que, por isso mesmo, nunca sdo iguais, pois se re-
situam a cada reapropriacdo feita pelo leitor na historia viva da sua contemporaneidade, onde se imbricam herancgas locais e
diferenciadas com tesouros culturais permanentes da experiéncia humana.

Algumas destas “matérias” sdo de natureza técnica — potes, pontes, monumentos —, mas ha também as simbdlicas que, se ndo



podem erguer muralhas contra a passagem do tempo e a ruina das formas exteriores, investem nas realizagdes, digamos espirituais,
cujo feito maior ndo ¢ o de nos reinserir na dimensao dos deuses e herois, mas de nos resgatar temporariamente, transitoriamente,
do tempo e lugar marcados, para o ndo-lugar, onde utopicamente seria possivel acender o desejo proprio, “a memoria de si
mesmo”, que uma amnésia progressiva, trazida pelo mercado e pela midia, aliena, transformando a (inter)subjetividade em
subjetivacdo. Bastam quinze minutos de fama para criar a ilusdo do presente perene, e jogar-nos no paraiso circular do
consumo/produ¢do em que nos tornamos meros objetos.

No caso das artes e da palavra literaria, oral ou escrita, o inacabamento, a incerteza, longe de ser fragilidades, sdo a abertura
para a insercao do outro, com amplas liberdades. O conhecimento cientifico, a luz da fisica quantica, nos anuncia complexidades
semelhantes que exigem reflexdo critica, ou dizendo de outro modo, um pensar que nos tire do isolamento e das certezas e nos
recoloque no meio dos homens e da diversidade. Como fazé-lo diante da industria cultural que emudece — porque ndo da tempo a
resposta — nem favorece a “polifonia” que suscita o didlogo e demanda o outro? Dos males da globalizacdo desponta a
uniformiza¢do das mentalidades que a ganancia da produgdo universalizada ignora, a banalizagdo pelo facil, a trivialidade do

6bvio. Os livros ndo escapam desta busca do sucesso rapido e da venda em bloco. Barthes’ alertava que “ler ¢ ser movido a
levantar os olhos do texto”, enquanto os “media” impedem-nos de desvia-los para qualquer lado como se os tivéssemos fixos.

Nascido com a modernidade, ajudando-a a nascer com a inveng¢ao da imprensa por Gutemberg, alavancando a classe burguesa
ao poder, o livro como produto submeteu-se as regras da revolucdo industrial e, logo, tecnoldgica, que agora o traz a condicao de
objeto descartdvel como tudo o mais que, com o avanco técnico, parece ameagado pela substituicdo.

Depositario do saber que, cumulativamente, nos séculos XVIII e XIX, gerou as enciclopédias e expandiu as bibliotecas por
conta da necessidade de educar as massas com a escolarizacao, o livro, nos paises periféricos como os nossos, nao completou a
formagdo necessaria do publico leitor para o uso conseqiiente e livre das maquinas e sistemas eletronicos. E que, ai, a quantidade
de informagdo disponivel exige capacidade de escolha, orientagdo de busca, ordenagdo pessoal dos dados, ainda que
aparentemente se esteja acompanhado de um exército de informantes. Ainda que falemos apenas do Ocidente, a situagdo ndo ¢
homogénea. S6 os verdadeiramente iniciados como leitores andardo pelos labirintos destas bibliotecas virtuais com algum
conforto e independéncia, dada a fragmentag@o que as constitui, como reflexo mesmo da pluralidade p6és-moderna.

Nunca na Historia a leitura foi tdo valorizada socialmente e o sistema escolar em todos os niveis expandiu-se tanto;
paradoxalmente, as estatisticas apontam para um numero cada vez menor de leitores efetivos, enquanto o publico das feiras de
livros aumenta, tomando-as como eventos, como espetaculos, cuja transitoriedade contrasta com a matéria que carregam estes
suportes. As editoras, no entanto, sobrevivem, ndo apenas nos gigantescos conglomerados que se formam, mas sobretudo na
politica de produgdo e vendas que privilegia o livro didatico, informagdo freqiientemente diluida e pasteurizada para
alfabetizados funcionais, sem dimensdo subjetiva e critica ¢ sem poder aquisitivo para se dar ao luxo de produzir/consumir
cultura.

Se os livros contribuiram para o processo de descolonizagdo ¢ independéncia, além da formagdo da cidadania, e, portanto,
serviram ao processo historico, ¢ desconcertante que se leia pouco, mesmo em sociedades avangadas contemporaneas. Além das
restrigdes de carater econdmico — aprendemos a ter com o livro uma relagdo amorosa e as vezes fetichista, como se possui-lo entre
as mdos fosse uma experiéncia quase sagrada, herdada das origens mesmas das “Escrituras” —, a passividade diante do texto
impregnou e imobilizou a vivéncia dos leitores a partir da escola, onde a decifracdo do sentido tinha precedéncia absoluta sobre a
interagdo texto-leitor. O sentimento de incompeténcia diante das letras foi alijando o leitor do livro e, por conseqiiéncia, da
biblioteca.

Por um lado, pode-se apontar para o fracasso do sistema escolar, de natureza superficial e excludente, mas o problema esté
radicado justamente no tipo de material escrito que a escola consome, na experiéncia redutora que tém os estudantes com a
linguagem, no estreitamento do contato com os discursos artisticos, apesar da insistente dentincia “barthesiana” de que, na
iminéncia do desaparecimento das disciplinas, a literatura deveria ser a sobrevivente preferencial (in Aula). Curiosamente, no
momento em que o cinema, a TV, o teatro recorrem com maior intensidade as fontes literarias, os organismos decisorios sobre
programas e curriculos do sistema educacional dispensam o ensino da literatura e das artes na formagao basica da cidadania. Nao
admira, pois, que a capacidade de reflex@o, a percep¢ao critica e a auto-estima que o dominio do discurso revela, venham se
deteriorando irremediavelmente, assustando, no minimo, o mercado editorial.

Esta ligacdo entre livro e literatura ndo demanda muitas explicagdes, assim como os rolos estdo associados as escrituras
religiosas. A arte de se deixar envolver pelo escrito, exercitar o pensamento e excitar o imaginario veio dos mitos para os contos e
para os romances, desbordando, segundo o proprio Einstein, em sua autobiografia, para a ciéncia investigativa. No entanto, esta
dimensdo crucial da formagao de leitores tem sido relegada por editores e Estado, associados na distribui¢do massiva dos livros
didaticos, com o que dao por resolvida sua cota de obrigagdo social.

Claro que ler demanda tempo, treinamento, intimidade, absolutamente cabiveis na dimensdo da sala de aula se as opgdes para
a educacdo fossem outras, da arquitetura as metodologias. Ler se aprende lendo e “lendo juntos”, como o amor pelas historias
nasce de ouvi-las narrar —, se desde a mais tenra idade, por vozes amadas. Em outras palavras, toda a metodologia de convivio
com a palavra escrita, sobre o papel, os muros ou na tela de um computador, a0 menos a principio, deve ser uma experiéncia

partilhada. A dificuldade de ler um texto com vazios e abertura de novos horizontes de mundo (Wolfgang Iser®) que demandam
do leitor agilizar suas memorias ¢ acervos pessoais, criar verdadeiramente um efeito pela recepgao, corresponde o éxito dos best-
sellers e livros de auto-ajuda com receituario que o mantém passivo, segundo o modelo da TV ou do letramento segundo o livro
didatico.

A énfase na formagdo do gosto pelas narrativas teria efeitos impactantes sobre o aprendizado de um modo geral e abriria
caminhos para uma qualificagdo profissional capaz de elevar o padrio médio econémico e sociocultural de grande parte da
populagdo. A desvalorizagdo progressiva da palavra pela invasdo das imagens — que, alias, precederam a escrita alfabética e
implicitamente referiam uma certa narratividade por tras dos tragos e dos simbolos —, o desterro do debate de idéias e 0 medo do
aparelhamento dos sujeitos para a argumentacdo e tomada de decisdo politica t€ém obstruido também a circulacdo do livro de



criagdo e ensaios. Nota-se, contudo, como as biografias e os relatos “voyeuristas” do real ressurgem com forca na midia televisiva,
eletronica e impressa. Tudo rapido, perecivel, quando ndo paralisante do proprio viver, pensar e sentir.

Sem leitores formados, portanto, os proprios e-books ndo irdo muito longe. Ainda que estejamos falando de uma geragio
crescida com os dedos no teclado, com coordenagdo motora complicada diante de um lapis ou uma caneta, ¢ enorme familiaridade
com “janelas e programas de redes”, o avango excepcional do recurso do hipertexto sera de pouca valia na hora da composi¢ao
textual. Como estamos falando de uma minoria que hoje tem acesso a este tipo de equipamento caro, inclusive para manutenc¢do e
atualizacdo em sistemas integrados, ha tempo suficiente para uma mudanca radical de estratégia, articulavel entre govemo,
empresas de livro e sociedade para reverter o quadro, que s6 traz a crise do livro porque traz, antes, a crise da leitura.

Nao ha realmente por que temer um confronto letal entre o livro e a midia eletronica, se o caso anterior da fotografia ndo
dizimou as artes plasticas, o cinema ndo morreu com a televisdo, nem matou o teatro, a musica vem ganhando novos suportes € o
mercado adaptando-se para a defesa da propriedade intelectual e do direito autoral. O problema que persiste ¢ o da exclusdo
interessada do grande potencial de leitores, do comodismo da venda em bloco de obras menos exigentes, a alienagdo critica que
inviabiliza o leitor para inviabilizar o cidaddo auténomo com capacidade de escolha e compra. Entende-se o perigo das mentes
abertas, ndo se entende o choro pela falta de leitores que eleva ainda mais o preco do livro, e a op¢do por uma (de)formagao
educativa que dilacera o tecido social pela irresponsabilidade tanto de ricos como de deserdados, por conta da opgao preferencial
pela exclusdo e pela violéncia.

Em nossas sociedades, o livro esta irremediavelmente atrelado a escola, ainda, ja que as estreitas politicas de leitura postas em
pratica desconhecem que o letramento ¢ cultural, deve ser praticado enquanto recepg¢ao e interagdo em todo espago social — lemos
museus (e seus catalogos), filmes (e suas criticas), cidades (e suas administragdes), passando necessariamente por jornais, revistas,
anuncios, etc. que ndo dispensam a escrita ¢ a leitura. Para os que ja 1€em, as possibilidades se alargam e o livro impresso ainda vai
pontificar longamente, de forma talvez ainda mais elitista e sofisticada, se ndo se fizer nada decisivo em diregdo oposta.

A planetarizacdo do iletrismo via Internet ¢ mais uma conseqiiéncia da massificagdo que esteriliza a curiosidade intelectual
sobre 0 mundo ¢ sobre si mesmo, provocada pela pouca familiaridade com a leitura como exercicio de pensamento, como pratica

hermenéutica, como a¢do comunicativa, se tomamos de empréstimo as reflexdes de Habermas®. Nada romantico e individualista,
como nos primérdios da modernidade burguesa; antes, com toda a clareza, reconhecer que a intersubjetividade ¢ gerada por

contaminagdes em comunidades interpretativas (cf. Stanley Fish!?), bercarios dos sentidos; mas saber que as diferencas nascem
dos repertdrios de vida que podem ser similares, mas ndo se repetem. O livro dificilmente podera em nossos dias gerar identidades
coletivas, como o fez com as nacdes que se faziam independentes ha 200 anos, mas a diversificagdo e maior facilidade para
produtores independentes ajudardo a formacdo de identidades multiplas e complexas, o que vale dizer singulares (cf. Felix

Guatarri'").

Ha que se considerar que na sociedade da informacgdo, irreversivel, a leitura alcanga dimensdes cada vez maiores em suas
possibilidades, pois jovens que ndo 1éem noticias habitualmente, fazem-no “on-line” com naturalidade, por conta da paginagéo ¢
da forma sucinta. Lerdo livros inteiros ou capitulos sem imprimi-los? S6 o tempo dira como eles lidardo com os novos recursos da
tecnologia para ler. Imaginemos as mudangas do rolo para o codex e dai para o livro em papel impresso. Os leitores formados ou
em formagdo efetiva no século 21, deleitam-se com as 700 paginas de O Senhor dos Anéis ou com os roteiros de Arquivo X
enquanto assistem ao filme ou aos episoédios na TV. A qualidade da escrita continua sendo uma atracdo a parte, assim como os
temas que lhes sdo muito proximos afetivamente ou muito enigmaticos, longinquamente. Entre estes jovens a poesia, pelos
caminhos da musica popular, vem recobrando seu espaco.

O problema reside pois, nos leitores potenciais nao-formados, desassistidos. Para estes, a Internet poderia, de fato, se constituir
numa alternativa para leituras breves, que ndo demandassem pagamentos, como mostra do que pode ser a experiéncia de ler.
Atragdes tipo chat ou interativos, com textos fascinantes, de dificuldades e extensdo progressivas, poderiam inclusive suscitar
neles o gosto por formar suas proprias antologias. No Brasil, as séries literarias tém publico cativo, mesmo entre os muito jovens,
como foi o caso recente do romance Os Maias, do autor portugués Eca de Queiroz. Em sites voltados para a formagao do leitor
deveriam aparecer dados sobre livros, com resumos cativantes, bibliografia conexa, para seus estudos. Editoras, bibliotecas,
fundagoes e livreiros, de acordo, poderiam prover isto.

Vé-se claramente que os recursos gastos com publicidade para vender aos mesmos 2% de leitores no pais poderiam ser mais
bem investidos em outro tipo de publicidade massiva, com celebridades da midia exibindo sua condig¢do de leitores, com
atividades publicas permanentes e regulares de leitura em circulos nos parques, museus, ante-salas de cinema, apoio a projetos de
qualificag@o de contadores de historias (olho vivo! Ndo se trata de um retorno a oralidade!) para a formagdo de novos leitores,
presenca e debate com autores nas escolas de ensino médio, enfim, tudo aquilo que, ja provado como eficaz, ndo tem
continuidade por razdes de mesquinharias politicas ou mesmo superficialidade e ganancia dos que deveriam ser os maiores
interessados na formagdo de uma sociedade leitora. O investimento ciclico, periddico e assistematico, por auséncia efetiva (ou
talvez, mesmo, ignorancia do que seja) de politicas para a formagdo de leitores, com as peculiaridades proprias de cada segmento
social, destroi rapido o que se consegue lentamente.

Pensar o destino do livro no mundo globalizante ndo remete as novas tecnologias de circulacdo como questao primeira, mas as
sociedades onde ele e a leitura se inserem, perseguindo uma coeréncia entre os meios e os fins que pleiteamos alcancar. Numa
sociedade fragmentada desde a familia, 0 movimento de coesdo pela leitura partilhada pode gerar — no bar do complexo de
cinemas, apds os filmes, por exemplo — o gosto pelas linguagens e pelas narrativas, pela troca de idéias e pelo espirito atento. Sem
formar leitores ndo se venderdo sendo os mesmos livros indcuos para escolares, ou parcos titulos para minimos compradores. O
barateamento vird com o e-book? Por outro lado, quais os cuidados com a qualidade na produgdo eletronica de materiais de
leitura? Separar o lixo do reciclével, separar a informacdo fidedigna da manipulagdo da opinido ptblica, demandam ja leitores
formados entre uma escola publica de qualidade e uma sociedade que privilegie a cultura frente ao consumo.

O mais imprescindivel — que os sujeitos leiam em qualquer suporte, inclusive no papel que resiste ha milénios, no impresso de
meio milénio — depende de vontade politica, descortino empresarial, aliangas e parcerias institucionais, mobilizacdo dos media e



interesse efetivo da sociedade em agdes assistidas e continuadas em favor da leitura. Todos lucrardo, cada qual a seu tempo. A
exclusdo ndo ¢ um prejuizo imediato de ordem econdmica, mas permanente de ordem social. Quando vamos entender isto?
Alfabetizar ndo basta; distribuir livros ndo basta; criar bibliotecas ndo basta; eventos ndo bastam. Ou os editores mais Iucidos,
como cidaddos, oferecem resisténcia a estes velhos mecanismos ou a situagdo do mercado ira de mal a pior.

“As palavras estdo muito ditas e o mundo muito pensado”, diria nossa poeta maior Cecilia Meireles. Por que ndo lemos o que
escrevemos? Ou mudamos o contexto cultural ou s6 ampliaremos as queixas, mesmo com novas e promissoras tecnologias. Nao
criemos ilusdes sobre o poder magico da informatizacao. A necessidade de reflexdo depende do ato de ler, € isso que cria leitores
criticos, pensadores, criadores, novos autores. E uma espécie de pré-requisito para se circular nas infovias. Cada leitor sabera tirar
proveito das formas combinadas de acesso a cultura pela palavra escrita.

Gostaria de ter escrito isto:

Os livros na estante ja ndo tem tanta importancia
Do muito que li, do pouco que sei, nada me resta
Anido ser a vontade de encontrar.

O motivo eu ja nem sei.

Nem que seja so para estar do seu lado

Sé para ler no seu rosto

Uma mensagem de amor.

Herbert Viana.
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EDUCACAO A DISTANCIA.
AMBIENTE VIRTUAL: CONSTRUINDO SIGNIFICADOS

Ira Maria Maciel*

Abstract
The present article aims at pointing out the pedagogic aspects of developing virtual learning environments. It also maps out a
number of tasks and issues for the implementation of such environments, focusing on their characteristics, diferent possibilities
and limits. In addition, it defends the need for attributing a new meaning to educational paradigms and the building of a
knowledge web “ that may outline the sketches of a new social scenario.

Key-words: Distance learning education;Virtual learning environment; New paradigms.

1. TRILHAS E INQUIETACOES

A minha busca individual e coletiva de conhecimento tem sido alimentada por uma série de inquietagdes. Entre elas, procuro
respostas as seguintes questdes: como produzir condigdes para a inclusdo digital em paises assolados pelas
desigualdades/exclusdes sociais? Como construir novos modos de aprender e conhecer sem transpor as “velhas formulas” para as
novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC). Como produzir novas linguagens na comunicacao e encarnar 0S novos
paradigmas? Como desenvolver as TIC e EaD na constru¢do de uma nova paisagem social?

Com a promulgacdo da Portaria do MEC n° 2.253/2001', que autoriza que 20% da carga horaria das disciplinas presenciais
sejam realizadas sob a forma de atividades ndo-presenciais, a discussdo ¢ o estudo da educacédo a distancia vém se mostrando uma
necessidade urgente nas instituicdes educacionais de todo o Brasil. Torna-se necessario, assim, desenvolver ambientes
educacionais para a oferta de disciplinas na modalidade de educagdo a distdncia que possam gerar pesquisas e inovagao
pedagogica.

No momento em que se defende a ampliagdo do ensino virtual como estratégia mais eficiente e apropriada para diminuir a
exclusdo social nas universidades do Pais e como mais um recurso para elevar a média de escolaridade dos brasileiros, bem como
para estimular a inclusdo digital ¢ importante esbogar trilhas para o desenvolvimento de ambientes virtuais de aprendizagem e
mapear os desafios epistemoldogicos desse percurso.

O presente artigo tem como objetivo destacar aspectos pedagdgicos para o desenvolvimento de ambientes virtuais de
aprendizagem. Ao mesmo tempo, procura mapear um conjunto de tarefas e questdes para a implementagdo desses ambientes,
focalizando caracteristicas, possibilidades, limites. Tem como horizonte a (re)significagdo de paradigmas educacionais e a
construcdo de uma “teia de conhecimentos” que possa delinear esbogos de uma nova paisagem social.

2. 0 AMBIENTE VIRTUAL: CONDICOES E POSSIBILIDADES
Condigao basica

Em primeiro lugar é importante registrar que fago parte dos profissionais da educagdo que concebem a educagdo a distancia
apenas como uma modalidade de ensino, possivel de ser realizada em alguns niveis dos sistemas educacionais. Nesse sentido,
considero fundamental deixar visivel, em qualquer projeto, a concepcdo de educacdo que estd subjacente ¢ que orienta as
escolhas tedrico-metodoldgicas adotadas. Esta posi¢do implica considerar inexistente uma diferenga essencial entre educacdo
presencial e educagdo a distdncia. O que ¢ indispensavel para as duas modalidades é o reconhecimento do paradigma que da
suporte ao projeto politico-pedagdgico em questdo. O diferencial estd depositado na expectativa de que a implantagdo da
educagdo a distancia, apoiada nas novas tecnologias de informagéo e comunicacéo, possa contribuir para uma (re)significa¢dao do
processo educativo, por seu potencial de vinculagdo a uma mudanca de paradigma.

Como assinala Alonso (2000)? o importante é perceber que o uso das tecnologias da comunicagio nio muda, em principio, as
questdes inerentes a qualquer projeto educativo. Ha sempre que responder: para quem? Para qué? E como? o projeto serd
desenvolvido. Precisa-se ter a consciéncia de que no momento em que se esta desenvolvendo uma interagdo de qualquer natureza
estd implicito um paradigma que organiza e limita a nossa percepgdo e explica de um certo modo o sentido da nossa agdo.
Quando se desenvolve um ambiente de aprendizagem, faz-se uma opgdo teodrico-metodolégica que tem subjacente uma
abordagem de desenvolvimento e de aprendizagem humana, uma visdo de homem, de ciéncia, de trabalho, de mundo.

Consideradas a abrangéncia e a especificidade da constru¢do de um ambiente de aprendizagem e as tarefas pedagogicas
implicadas em um projeto desta natureza, fica muito clara a necessidade do suporte de diversos paradigmas, de um elenco de
principios, de um conjunto de categorias procedentes de diversas bases do conhecimento. Precisa-se, igualmente, de uma
(re)discussdo de valores, de vinculos sociais ¢ de modos de convivéncia.

A concepgdo que tenho quando se quer (re)significar o processo educacional na modalidade de educagdo a distdncia em
ambiente virtual, ¢ de que este ambiente deve encarnar os subsidios tedrico-praticos das abordagens critico-reprodutivistas,
construtivistas e sociointeracionistas, assim como atualizar as contribuigdes tedricas advindas da epistemologia da complexidade
¢ do paradigma rizomatico (ver explicacdo adiante). Esta opgdo esta baseada na conex@o existente entre estes paradigmas e as
novas ferramentas disponiveis no ciberespago.



Neste sentido, a proposta precisa refletir, entre outros principios, aqueles defendidos por Edgar Morin (1998)? em relagio a
epistemologia da complexidade. O autor propde, dentre muitos aspectos, uma ruptura com a atitude da simplificagdo da realidade,
ou seja, a adogdo do “pensamento complexo” que busca apreender interagdes entre os diversos campos do conhecimento a partir
de uma o6tica da diversidade, da incorporagdo do acaso, da incerteza. Pensar em termos complexos contribui para que todos que
interagem com o espaco cibernético possam dialogar com o ambiente polifonico e polissémico das tecnologias hipertextuais e
com a complexidade dos objetos de conhecimento.

Assumindo-se a proposta de Deleuze e Guattari (1976)*, tem-se como meta a subversdo do “paradigma arboreo™ e adocio do

“paradigma rizomatico” que tem como metifora o “rizoma”®. Em conjunto com estes autores concebe-se a constru¢io do
conhecimento a partir de entradas multiplas proprias dos sistemas complexos, defendendo-se a auséncia de hierarquizagdo do
conhecimento. Considera-se que o mesmo esta sujeito a “linhas de fuga”, a movimentos em “devir”’ e sabendo-se que quase
sempre acontece a emergéncia e construgdo de novos territorios de conhecimento.

A epistemologia da complexidade e as novas configuragdes derivadas do desenho rizomatico procuram realizar uma ruptura
com a realidade ainda dominante no ensino contemporaneo, no qual se observa a compartimentalizagdo e dissociagdo do
conhecimento e dos curriculos escolares. Ao mesmo tempo contribuem tanto para a busca da transdisciplinaridade como para a
constitui¢do de redes de aprendizagem e de conhecimento. Neste sentido, promover o entrelacamento de saberes ¢ uma exigéncia
da realidade do mundo contemporaneo que pode constituir a diferenga nos modos de pensar e propor projetos educacionais.

Os novos esquemas cognitivos, com o desenvolvimento da cibercultura, entre outros fatores, vém possibilitar, na area da
educacdo, novas compreensdes sobre o processo de ensinar e de aprender, calcadas em recursos que conectam e criam relagdes
entre sujeitos, pelas diversas redes de informacdo que vao sendo constituidas — do mundo cientifico, artistico e cultural. Estes
recursos comunicacionais, ao produzirem novas relagdes do sujeito social com o conhecimento, modificam o papel do(s)
emissor(es) e reconfiguram o espago do(s) receptor(es), servindo de suporte para as mudancgas. Ao viabilizarem uma outra relagao
dialégica, baseada na multidirecionalidade, estabelecem também a possibilidade de co-criagdo do conhecimento e de propostas

de solugdo criativa as demandas institucionais e educacionais (Maciel, Paiva, 2000)’.

Assim sendo, todos os profissionais que estdo na aventura de desenvolver ambientes virtuais de aprendizagem precisam
investir no desenvolvimento de uma base epistemoldgica multipla e convergente. A tarefa de (re)significar o processo educativo
precisa ter como eixo a concep¢ao de um sujeito que, em redes as mais diversas, estabeleca novas formas de contato e expressao
no mundo e do mundo, ndo mais como consumidor das produc¢des, mas como autor/produtor. Reiteram-se e assumem-se posicdes
tedricas de autores como Piaget, Vygotsky, Paulo Freire, Castoriadis entre muitos outros que defendem a formacdo de um sujeito
ativo, critico, reflexivo, deliberativo, ético € autonomo.

Nao faz parte dos objetivos deste artigo aprofundar uma concepgao de ensino e aprendizagem, mas indicar que todo projeto
pedagodgico carrega um paradigma e que a constru¢do do ambiente virtual de aprendizagem deve estar articulada a um projeto
politico-pedagodgico construido coletivamente de forma lucida e criativa. O ambiente virtual precisa assim refletir em suas
estratégias de ensino e aprendizagem o esboc¢o de mundo desejado e atualizar a expectativa de constituir uma alavanca para a
inovagdo pedagogica.

Alava (2002), Cysneiros (2000)° e Maciel, Paiva (2000)'° chamam atencio para o fato recorrente de “fazer o velho com o
novo” reiterando a evidéncia sobre o irremedidvel imobilismo da forma escolar. Para ultrapassar esse imobilismo ¢ necessario
mapear e enfrentar as deficiéncias do sistema regular de ensino, promovendo processos de renovagdo metodoldgica. Isto implica,
entre outros aspectos, reconhecer o papel de f€nix que o comportamentalismo assume nas diversas configuracdes das praticas
educacionais e sociais. Sua constante atualizagdo e seu vigor tedrico resistem ao tempo, chamando nossa aten¢do para o seu
potencial de incorporagdo pelas modalidades contemporaneas de educagao a distancia.

OUTRAS POSSIBILIDADES: A MESMA INTENCAO?

Quando se enfoca o ambiente virtual de aprendizagem, refere-se a modalidade de educacdo a distancia que utiliza como
suporte o computador, a Web e as redes locais constituidas no espago cibernético. Neste contexto, considero “ambiente de
aprendizagem” aquele que viabiliza uma comunicag@o multidirecional que permite interagdes individuais e coletivas entre todos
os envolvidos no projeto educativo. Falo de um espaco que disponibiliza conferéncias por computador, acesso a banco de dados,
correio eletronico, bibliotecas virtuais, contetidos digitalizados em diversas midias por onde circulam discursos pedagogicos.
Colocam-se os recursos da Internet como ferramentas pedagogicas facilitadoras do processo de inovagdo pedagdgica. Como

assinala Moraes (2001)!' “na rede flutuam instrumentos privilegiados de inteligéncia coletiva, capazes de gradual e
processualmente fomentar uma ética por interagdes, assentada em principios de didlogo, de cooperagdo, de negociagdo e
participacdo”.

O ambiente virtual de aprendizagem pode ser considerado como sendo um “dispositivo” de comunicagdo, de mediagdo de
saberes, de formagao midiatizada. Apesar do termo dispositivo ndo pertencer a area de educagdo e comunicacdo, o conceito desde

os anos 70 vem sendo apropriado por estas 4reas. Segundo Peraya (2002)'? o dispositivo se constitui como:

uma instancia, um lugar social de interacdo e de cooperagdo com intengdes, funcionamentos e modos de interacao
proprios. A economia de um dispositivo — seu funcionamento — determinada pelas intengdes apodia-se na organizagido
estruturada de meios e materiais, tecnologicos e simbdlicos e relacionais, naturais e artificiais, que tipificam, a partir de
suas caracteristicas proprias, os comportamentos e condutas sociais, cognitivas e afetivas dos sujeitos.

Charlier (2002)'3 pde em evidéncia a acepgdo de Berten que conceitua dispositivo como um espago intermediario de
mediagdo entre um sujeito portador de uma intencdo e um ambiente dindmico, sendo que o objeto dessa interacdo
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sujeito/ambiente é a constru¢io do conhecimento. Como assinala Cysneyros (2000)'* o computador pode conter varias
tecnologias educacionais, mas, também, pode ser uma tecnologia ndo educacional. E uma tecnologia educacional quando for
parte de um conjunto de ag¢des (praxis) com o objetivo de ensinar e aprender, envolvendo uma relagdo entre alguém que ensina e
um aprendiz.

Todas as novas possibilidades inauguradas pelas TIC, como, por exemplo, o uso do hipertexto; a convergéncia de tecnologias
digitais; a capacidade de armazenar conteidos em banco de dados; a de auto-organizacdo e retroalimentacdo constante dos
conteudos; a potencialidade da constituicdo de redes comunicacionais como ferramentas de interatividade; a co-criagdo de
conhecimento precisam, antes de tudo, estar ancoradas em um conjunto de inten¢des e numa praxis que tenha como norte a
construgdo de uma nova paisagem educativa. Do contrario, se estarda mais uma vez reeditando as velhas féormulas, ou como

assinala Najmanovich (2001)'°, embarcando na estratégia de seduzir os estudantes montando um “show educativo” que consiste
em substituir os velhos manuais por outros de nova geragdo com imagens, cores, iconografia, mas continuando a veicular os
mesmos contetdos, sustentando assim a ilus@o de que se estda melhorando ou inovando a educagao.

As novas possibilidades das Tecnologias de Informagdo e Comunica¢do ndo podem escamotear o fato de que o ambiente
virtual carrega intengdes, constitui um espaco relacional que tem marcas sociais, veicula um discurso pedagogico e cientifico
permeado por ideologias, e, também, ndo pode perder de vista que a sua principal fungdo esta situada na indispensavel tarefa de

ensinar e aprender. Como assinala Najmanovich'® as tecnologias de comunicagio e informagdo atuais oferecem meios
facilitadores, mas, de forma isolada, ndo garantem em absoluto novas formas de ensinar, pensar e conviver. O que se tem agora ¢ a
oportunidade de desenvolver um ambiente com a possibilidade técnica de entrelagar a cultura, a pratica social, saberes, a pratica
pedagogica, a ciéncia, expressando-se por diferentes linguagens, na tentativa de produzir novos sentidos e, em conseqiiéncia, uma
nova paisagem educativa.

AMBIENTE VIRTUAL PODE ELIMINAR A DISTANCIA?

A produgao de uma nova paisagem educativa em ambiente virtual precisa enfrentar um conjunto de variaveis, entre elas as
novas configuragdes espaco/temporais. Uma pergunta que circula no ambiente académico ¢é: pode a tecnologia suspender a
distancia? Como construir outra interagdo diferente da presencial? Como reduzir a distancia transacional entre alunos e
aprendizes no ambiente virtual?

Nao resta duvida de que a distancia transacional entre os professores ¢ aprendizes na situagdo de formacdo constitui uma

variavel importante em qualquer modalidade educacional. Bouchard (2002)'” pde em destaque a acepgio Moore que designa a
distancia transacional como sendo o conjunto de fatores que pode contribuir para a distdncia perceptiva/comunicacional entre o
professor e o aprendiz. Considera que a amplitude da distancia pode ser configurada pela presenca ou auséncia de um didlogo
educativo ou pela presenga ou auséncia de uma estrutura rigida ou flexivel. Coloca a conferéncia como um ambiente pedagogico
de pouca propensdo ao didlogo e de uma forte adesdo a estrutura. As aulas expositivas tradicionais nas quais prevalece uma
comunicagdo do tipo unidirecional, apesar da presenga dos alunos, também constituem um exemplo de elevado percentual de
distancia transacional entre o professor e os aprendizes.

Na modalidade de EaD, a distancia transacional torna-se uma questdo critica e essencial. O distanciamento geografico e o
isolamento relativo do aprendiz — caracteristicos da modalidade — podem ampliar a distancia entre os professores e aprendizes e
gerar a tdo freqiiente evasdo. Por outro lado, estudos sinalizam que o ambiente virtual pode gerar aproximagdes ¢ uma

convivéncia tdo proxima quanto a presencial. Maraschi (2000)'® afirma que as tecnologias na realidade tém a fungio de eliminar
a distancia ou construir outras interagdes diferentes da presencial. Ao possibilitarem a suspensdo das distdncias espaciais
permitem a convivéncia e a diversidade identitaria.

Comunidades de conhecimento com amplas possibilidades interativas podem ser formadas assim se for atualizada uma
comunicagdo diferenciada. Quando o ambiente virtual de aprendizagem atualiza os recursos do hipertexto; disponibiliza o
contetdo através da convergéncia de midias; opera com os recursos das redes eletronicas de forma criativa tem-se uma grande
chance de reduzir a distancia transacional. Na medida em que o ambiente pedagdgico tenha como meta criar situagdes de
aprendizagem significativas e alocar recursos humanos com disponibilidade subjetiva ¢ objetiva para estabelecer um dialogo
permanente, pode até ultrapassar as condigdes atuais do regime presencial.

A anulacdo da distancia transacional na relagdo pedagdgica, porém, passa por outros registros, em especial por uma definigédo
ética, politica e estética dos sujeitos envolvidos no projeto educacional. Como assinala Freire em Pedagogia da autonomia

(1996)!°, para que o dialogo seja inaugurado ¢ necessario que “o sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugure com seu
gesto a relagdo dialégica em que se confirme como inquietagdo e curiosidade, como inclusdo em permanente movimento na
Historia”.

A distancia perceptiva/comunicacional entre o professor ¢ o aprendiz pode ser ajudada por originais processos de
midiatizacdo, mas ndo se pode deixar de considerar que o fundamental estd na mudanga na modalidade de contato, no
estabelecimento de atividades sociais de negociacdo e construgdo de sentido e no compromisso de todos que participam do
ambiente educacional. E preciso que todos os envolvidos possam tomar para si a tarefa de reduzir a distdncia transacional e
mergulhar no enigma da comunicagdo. Tem-se pela frente um contexto multidimensional para ser objeto de estudo ¢ pesquisa.
Arrisco algumas novas questdes: como reduzir a distdncia transacional se o ambiente educacional continua no marasmo e
esvaziado de sentidos? Como desenvolver uma nova paisagem social que fomente uma ética por interagdes, assentada em
principios de didlogo, de cooperagdo, de negociacdo e participagdo?

CONDICAO NECESSARIA



Cada vez mais o mundo social e do trabalho necessita de sujeitos que saibam conviver ¢ produzir coletivamente. A
modalidade da comunicagdo no ambiente virtual de aprendizagem constitui um fator decisivo para a mudanca do paradigma
comunicacional e educacional. A inteligéncia coletiva, o curriculo em rede, a formacgdo de redes cooperativas podem ter como
conseqiiéncia a produg@o de uma nova ecologia social e ser um caminho em dire¢do a sociedade do conhecimento.

Cada participante do ambiente virtual tem de ir além da consciéncia da impossibilidade de conhecer de forma total qualquer
objeto de conhecimento. Ele precisa vivenciar a praxis de partilhar conhecimentos, reconhecer os beneficios de uma relagao de
troca sob o ponto de vista cognitivo e afetivo e constituir redes que possam gerar lacos sociais em tormo de projetos comuns.

Ao se optar por desenvolver uma ecologia social cooperativa ¢ necessario que todos se sintam comprometidos, operando de
modo individual e coletivo no desenvolvimento de uma escuta, de formas de expressdo, do enfrentamento de fatores criticos do
sistema e dos conflitos gerados. A critica e a autocritica derivadas das sinteses tedrico-praticas realizadas durante o processo
precisam gerar intervencdes e novos processos educativos. As tarefas previstas e as emergentes precisam ser assumidas individual
e coletivamente. O processo continuo de avaliagdo e de negociagdo de sentidos pode gerar a tomada de decisdes estratégicas, o
desenvolvimento de uma pratica significativa e o exercicio da cooperagao.

A construgdo e a implementagdo de um ambiente virtual de aprendizagem precisam desenvolver o sentimento de
pertencimento grupal necessario ao desenvolvimento de um contexto cooperativo e de constituicdo de redes. Um primeiro
movimento consiste em incentivar cada aprendiz a encontrar uma forma de expressdo de sua identidade na rede. No ambiente
virtual deve ser criado um espago e ser alocado um tempo habil para o conhecimento dos pares, que resulte em uma alquimia de
afinidades. A elaborag@o de estratégias que facilitem aproximagdes ¢ propiciem a aglutinagdo de novas configuragcdes na rede
pode contribuir para a formagao de vinculos. As relagdes constituidas em rede podem atuar no enfrentamento das dificuldades
inerentes ao processo de aprendizagem. Os indices de evasdo dos cursos de educagéo a distancia, entre outros fatores, refletem os
efeitos do isolamento do aprendiz e a auséncia de uma rede de relagdes.

A nova grupalizagdo oportunizada pelas salas virtuais, foruns de discussdo, intercambio de trabalhos, seminarios on-line,
possibilita que todas as mensagens sejam partilhadas, adquirindo a caracteristica de “transparéncia”, o que amplia as perspectivas
de democratizagdo do saber, a0 mesmo tempo em que contribui para o desenvolvimento de um novo modo de socializagéo.

Para que a relagdo dialdgica seja substantiva é necessario que o ambiente virtual de aprendizagem oferega uma cartografia
virtual com universos integrados de estudo e pesquisa. Esta cartografia passa por processos de auto-organizacdo e
retroalimentacdo constante dos conteudos, constituindo um suporte agil para o desenvolvimento de processos de inteligéncia
coletiva. O ambiente precisa disponibilizar: os contetidos da aprendizagem em diferentes abordagens tedricas e disciplinares,
roteiros de entrada e percursos multiplos para a consecugdo da aprendizagem, atividades de aprendizagem em diferentes niveis de
complexidade, propostas de pesquisa, roteiros para auto-avaliagdo e avaliacdo da aprendizagem. As novas modalidades
comunicacionais tém, também, como substrato, a potencialidade de interagir com a diferenca e a diversidade. Se utilizadas com
esse propoésito, poderdo contribuir na ruptura gradual com o modelo da homogeneizacdo e hierarquizagdo que tanto tem
empobrecido a vida escolar/humana.

Estas defini¢des vao constituir o nucleo central do ambiente de aprendizagem. Assim, a produgdo do conhecimento em “rede”
determina uma sistematica atitude de investigacdo da realidade, incorporando a pratica e sua analise critica permanente, o que
significa a adog@o da atitude de assumir a pesquisa ¢ a reflexdo como componentes organizadores de todo o processo (Maciel,

Paiva,1999)%. A cartografia precisa ainda articular maltiplos saberes e fazeres cientificos e pedagégicos ja produzidos em relagio
as demandas implicitas nos objetos de conhecimento. Neste sentido, o processo precisa ser vivido como uma constru¢io coletiva
de carater interdisciplinar, multidisciplinar e transdisciplinar.

A busca da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade faz parte da necessidade de romper as fronteiras entre as
disciplinas; criar a possibilidade de troca, de cooperagdo e de articulagdo entre os campos disciplinares; constituir o
conhecimento em rede enfrentando problemas e objetos hibridos. Neste movimento, a meta de (re)significar o processo educativo
tem uma nova oportunidade.

E, no entanto, preciso ter clareza de que o ambiente virtual de aprendizagem nio assegura o desenvolvimento da inteligéncia
coletiva ou de relagdes sociais cooperativas, apenas fornece a infra-estrutura e a arquitetura telematica para o desenvolvimento de
uma comunicagdo multidirecional, por meio da qual é possivel estabelecer fluxos de comunicag@o entre todos e fazer circular os
saberes apropriados e construidos por sujeitos singulares que interagem no ambiente. Para que a inteligéncia coletiva possa ser
construida € preciso, ainda, que os varios sujeitos conectados ao ambiente virtual tenham disponibilidade tanto subjetiva como
objetiva para tecer relagdes de troca ¢ que estejam envolvidos na busca coletiva de particulares ¢ comuns objetos de
conhecimento e na transforma¢do do mundo.

OS DESAFIOS PERMANECEM

A necessidade da inser¢do do Brasil na denominada Sociedade de Informacdo e Conhecimento constitui consenso. Todos
concordam também que as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo sdo importantes ferramentas para a transformagao radical da
educagdo brasileira. Especialistas indicam que o Brasil moderno e justo sé serd possivel se todos os estratos da sociedade
estiverem ligados a comunidade digital e a grande rede de informacdes. Assegurar ambientes interativos com base em novas
tecnologias comunicacionais precisa significar acesso digital ao conjunto da sociedade brasileira.

Os desafios aqui apresentados s6 poderdo ser enfrentados se forem disponibilizados recursos humanos articulados em redes
presenciais, semipresenciais, virtuais, em processo de debate e producdo continua, numa producdo de conhecimento
transdisciplinar e de geracdo de alternativas criativas para um projeto social e educacional.

Lévy (2001)?! afirma que o ciberespaco sera o principal ponto de apoio de um processo ininterrupto de aprendizagem e ensino
da sociedade por si mesma, confirmando as perspectivas dos compromissos assumidos em conferéncias internacionais de
educacdo do direito de “aprender por toda a vida”. No ciberespaco todas as institui¢des humanas irdo se entrecruzar e convergir



para uma inteligéncia sempre capaz de produzir e explorar novas formas. A utopia eletronica presente nesta concepgdo traz a
memoria o panfleto Teoria do radio (1927-1932) de Bertolt Bretch. O autor apresentava a utopia tecnoldgica de uma sociedade
conversacional, dialégica, em que, por meio da radiodifusdo, todos poderiam confluir para um consenso € as massas poderiam
exigir diretamente prestagdes de contas ao Estado (Sodré, 2002)%2.

Apesar de as modalidades comunicacionais serem uma contribuigdo valiosa para a questdo da marginalizagdo educacional,
elas, de maneira independente, ndo podem dar conta do conjunto de tarefas necessarias para o enfrentamento do problema. As
modalidades comunicacionais afirmam uma possibilidade técnica para solucionar o problema em questdo. Solugdes técnicas,
porém, proliferam, mas ao mesmo tempo inibe-se todo o processo criativo de encontrar linhas de a¢do e mergulha-se na
impossibilidade politica para gerir a transformagao social.

Nao se pode mais ser capturado pelo encantamento das Tecnologias da Informagdo ¢ Comunicagdo, mas também ndo se podem
negar as amplas possibilidades de inovagdo pedagdgica que estdo sendo oferecidas e, muito menos, desistir do projeto de
(re)significar a educagdo, tendo em vista novos esbogos de mundo.
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