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RESUMO

REHM, Cleunice Matos. Estudo sobre o perfil do professor de educacao técnica e
contribuicbes para um projeto contemporaneo de formagédo docente no Brasil,
numa per spectiva do trabalho e da educacéo no inicio do século XXI. Seropédica:
UFRRJ, 2005. 168 p. (Dissertacdo, Mestrado em educacdo Profissional Agricola).

Este estudo tem como objetivo identificar o perfil do professor de educagédo profissional
técnica ro Brasil a luz da contemporaneidade do mundo do trabalho e da educacéo e,
com base nesse pefil, apresentar contribuicbes na perspectiva de um projeto
contemporaneo de formacéo dos professores. A abordagem do trabalho é de natureza
gualitativa e quantitativa, e o suporte metodolégico utilizado foi a pesguisa documental
sobre perfis de professores propostos ou praticados em outras experiéncias
educacionais na area e a aplicacdo de uma consulta junto a professores e dirigentes de
educacdo profissiona no Brasil, por meio de um rol estruturado de competéncias, para
avaliagdo de sua importancia no escopo do perfil do professor de educacéo profissional
técnica.Pode-se concluir que a formagéo de professor para educacdo profissional, que
responda adequadamente a esse perfil contemporéneo, deve assentar-se sobre uma
formagdo superior especifica e experiéncia profissional no setor produtivo, realizar-se
em processo de alternancia centro formador / escola técnica / setor produtivo, que
articule esses trés universos, num periodo inicial de dezoito meses para a primeira
certificac@o profissiona pedagdgica, e prosseguir com formacgéo continuada, aternando
estégios no centro formador e no setor produtivo para atualizagdo permanente.

Palavras-Chave: Perfil do professor de educagdo técnica - Formacdo inicia e
continuada de professor — Competéncias do professor de educacdo técnica.



ABSTRACT

REHM, Cleunice Matos. Estudo sobre o perfil do professor de educacao técnica e
contribuicbes para um projeto contemporaneo de formacao docente no Brasil,
numa per spectiva do trabalho e da educagdo no inicio do século XXI. Seropédica:
UFRRJ, 2005. 168 p. (Dissertation, Master's degree in Agricultural Professional
Education).

The objective of the present study is to identify the profile of theteacher in professional
technical education in Brazil inthelight of today’swork market and education contexts,
and, on the basis of this profile, to present contributions for the formation of these
instructors which corresponds to the challenges of present times. For this purpose,
guantitative and qualitative approaches were used, accompanied by methodological
procedures of documental research focusing on other instructional profiles or on other
educational experiences in the area undertaken elsewhere. A survey with professiona
education instructors and directors was also carried on by means of a set of structured
abilities in order to assess their relevance. Results point to the need of specific superior
level of instruction for this professional in order toO properly meet Othe present profile
required, as well as professional experience in the productive sector, by means of
alternating and integrating forming centerdotechnical schoold productive sector
experiences for the first period of eighteen months for the first professional pedagogical
certification, and further continuing education both in the productive sector and the
forming center to ensure permanent updating.

Key Words. Professiona technical education teacher profile - Teacher initial and
continuing education - Technical education teacher abilities.
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INTRODUCAO

O interesse pelo objeto investigado teve origem em nossa prética de
educacdo profissional no Ministério da Educacdo do Brasil, na implementacdo de uma
reforma gque buscou mudangas na estrutura e na concepcdo pedagogica dos cursos
técnicos no Brasil, tendo em vista as transformagBes ocorridas no trabalho, na
economia, no emprego, nas tecnologias. Essa experiéncia deparou-se com um elemento
de dificuldade na implementacéo da reforma pretendida: a formacao profissional dos
professores de cursos técnicos muito aguém dos requisitos exigidos. As constatacGes de
gue sdo raros 0s cursos que formam professores para esta modalidade de ensino, de que
aformacéo existente é tradicional, de que ainda se improvisam professores para ensinar
nos cursos técnicos no Brasil, que inexistem estudos indicativos do novo perfil de
professor desses cursos, foram mobilizadoras a redizacdo deste trabalho, com o

propésito de contribuir para avangos nessa area.

O objeto, pois, deste estudo € a identificacdo de um perfil profissional de
professor do ensino técnico gque corresponda as necessidades da formagdo profissional
de técnicos, considerando o contexto produtivo e social da contemporaneidade. Com
base nesse perfil, pretendemos refletir sobre a formacdo desse professor, apresentando
contribuigdes para um projeto formativo moderno. Este estudo inscreve-se num duplo

contexto:

uma sociedade, onde a producdo se reorganiza sob o signo de novas
tecnologias que mudam em ritmo acelerado, determinando exigéncias novas
aos trabalhadores, requerer profissionais capazes de inovar, adquirir e
construir conhecimentos, empreender seu servico, tomar iniciativa, agir com
autonomia, resolver problemas inusitados, prever problemas e antecipar
solugBes, atuar com capacidade critica, ter disciplina, organizacéo,
autocontrole, raciocinio rgpido, boa comunicacdo e sociabilidade, além,
naturalmente, de deter o dominio técnico dos conhecimentos em seu campo
de trabal ho.

num contexto em que a educagédo profissional — EP - transita entre a oferta

de formag&o tradicional e a formagdo que desenvolve talentos para atuar



com criticidade na sociedade atual, esta sinaliza para a necessidade de
professores inovadores, capazes de conduzir a formagdo para gerar esses

novos profissionais.

A sociedade deste momento histérico estd a exigir, dos profissionais, novos
papéis e novas capacidades — nunca dantes exigidas com tanta intensidade para atuar
com efetividade na inteligéncia dos processos sociais e produtivos. O professor, como
profissional, ndo escapa a essas exigéncias. E quando se trata do professor que forma,
diretamente, profissionais para atuagdo na vida produtiva, mais evidentes ficam esses

reguerimentos.

Os comandos para essas exigéncias configuramse a partir das
transformagfes sociais, politicas, econdmicas, produtivas, culturais e tecnoldgicas da
sociedade, aliadas a velocidade com que ocorrem. A impermanéncia, a transitoriedade e
a fluidez sdo marcas da contemporaneidade, que impdem novas capacidades aos

profissionais para enfrenta- las sem se desintegrar e, ainda assim, inovar.

O sociodlogo polonés Bauman (2001), ao caracterizar a sociedade atual como
“modernidade liquida” aponta para a mutabilidade constante, fluidez das estruturas,
imprevisibilidade, mudancas instanténeas e erréticas. Tais caracteristicas determinam,
no trabaho, flexibilidade estrutural, organizacional e relacional. Exigem, dos
profissionais, igua flexibilidade, capacidade de inovar, mudar habitos, mobilizar e
articular conhecimentos com rapidez, transformar informagdes em conhecimentos, ter
dominio sobre técnicas e tecnologias de seu campo de atuacdo e atualizar-se

permanentemente.

E nesse contexto que se situa a problemética objeto deste estudo, cujas
caracteristicas prevalecentes exigem profissionais com formacdo muito diferente da
tradicional, na qual os conteddos memorizados respondiam as necessidades da
regularidade do trabalho. Nesses cen&rios, atua o professor formador desses

profissionais, cujo perfil deve atender aos novos requisitos.



No ambito do ensino técnico, frente a esse contexto produtivo atual,
emergem as seguintes preocupagdes aos envolvidos com esta modalidade educacional
no Brasil: a) o modo como se pode construir um novo perfil de profissional para atuar
com integridade no mundo produtivo social, produzir trabalho, gerar renda e contribuir
para a felicidade humana, b) as capacidades que o professor precisa desenvolver para
melhor contribuir com a formagéo desses novos profissionais, c) as reflexdes sobre a
defasagem da formagdo que os  professores vém tradicionamente recebendo,
distanciada das novas capacidades para fazer aprender, d) a recorrente falta de formacéo
pedagogica dos que militam na educacdo profissiona no Brasil, lastreados em falsa
crenca de que basta saber fazer ou conhecer uma dada profissdo parater a capacidade de
ensinar, €) os poucos cursos oferecidos no Brasil voltados a formagéo de professores de
educacdo profissional de nivel técnico; f) a desatualizacdo do aparato legal e politico da
educacdo nacional paraformacéo de professores do ensino técnico, estimulando préticas
de “formacéo” aligeirada, aém da permanéncia histérica do amadorismo docente nesta

modalidade de ensino.

Nesse quadro contextual é que refletimos sobre o perfil profissiona do
professor de educacdo técnica e de sua formagdo atualizada, resultando no estudo que

ora apresentamos, e que se estrutura nos seguintes Capitul os:

1. O Contexto Produtivo Atual e Prospectivo: andisamos a realidade e as
tendéncias do trabalho e das profissdes numa perspectiva socio — histérica,
destacando as caracteristicas e tendéncias da contemporaneidade, as
transformagdes do trabalho ao longo do tempo, as praticas do mercado
laboral hoje, e os impactos nos perfis profissionais dos técnicos.

2. A Educacao Profissional no Inicio do Século XXI: estudamos, neste capitulo,
a educacdo profissional requerida para esse periodo histérico, a partir das
conclusdes do Capitulo 1. Sdo apresentados os desafios a formacéo
profissional frente ao contexto atual, discutidas as bases da nova pedagogia
regquerida, os saberes necessarios aos profissionais, a relacéo entre educacéo,
formacéo e aprendizagem permanente dos trabal hadores para responder aos
desafios do trabalho.



3. O Professor Formador de Profissionais. que Perfil? Refletimos sobre o
papel do formador de profissionais técnicos na sociedade atual, os requisitos
exigidos pela educacéo profissional contemporanea ao professor e, por fim,
apresentamos o perfil profissional de professor a que chegamos, a partir das
pesquisas, comentando os resultados.

4. A Formacdo do Professor de Educacdo Técnica: contribuicdes na
perspectiva de um Projeto Contemporaneo. Nesta parte, so apontadas e
analisadas questBes a serem enfrentadas na formacdo inicial e continuada
dos professores, as dimensdes da docéncia na educagdo profissional de nivel
técnico, e apresentadas algumas contribui¢des para um possivel projeto de
itinerério formativo do professor de educagdo técnica no Brasil.

Com base na pesquisa e nos estudos, apresentamos, por fim, as Conclusdes

do estudo, apoiados no objeto e nos propdsitos que o animaram.

1.1 QUESTOES NORTEADORAS

Considerando que a problemética do estudo trata de identificar o perfil
profissional exigido ao professor que forma os técnicos para atuar nesse contexto
produtivo atual, e apresentar contribuicbes para um projeto de formacdo desse

professor, buscamos responder as questdes assim agrupadas:

1. Qual a redidade e as tendéncias contemporéaneas do trabalho e dos
trabalhadores? Que perfil profissional se configura para 0 novo técnico
nessa realidade?

2. Que educacdo profissional é demandada para formar um técnico nos novos
cenarios? Quais as exigéncias contemporaneas para a formacdo desse
profissional ?

3. Qual perfil de competéncias é requerido para o professor formador dos
atuais profissionais de nivel médio no Brasil frente as novas demandas da
sociedade, em geral, e do mundo do trabalho, especificamente?

4. Que formagdo docente poderia melhor contribuir para formar esse perfil

profissional de professor requerido pela contemporaneidade?



1.2 ASPECTOS METODOLOGICOS

Para 0 presente estudo  utilizamos, como técnicas, NO Processo

investigatorio:

i) Pesguisa documental sobre perfis profissionais de professores ja estudados
e/ou praticados no Brasil e fora do Brasil, para compor uma proposta de
Perfil que seria submetida a avaliacdo de professores e diretores de escolas
técnicas brasileiras;

if) Consulta a um grupo de especiadistas e professores de educacéo profissional
sobre o perfil encontrado na pesquisa documental, para fins de validacéo;

iii) Avaliacdo das competéncias congtitutivas do Perfil junto a uma amostra de
professores e dirigentes de escolas técnicas situadas em todas as regides do
Brasil, que atribuiram grau de importancia a cada uma, segundo sua Vis&o,

conhecimentos e experiéncia profissional.

Para a pesguisa documental sobre perfis profissionais de professor de
ensino técnico ja estudados, propostos ou praticados por estudiosos do assunto,
definimos buscar trabalhos contemporaneos, referenciados nas caracteristicas do atual
setor produtivo, no novo mercado de trabalho, nas mudancas tecnol égicas tipicas da era
do conhecimento, na educacdo necessaria para o inicio do século XXI e na pedagogia

para a aprendizagem mediada.

A partir destes critérios norteadores da busca, estudamos dezoito autores
com reconhecidos trabalhos na &ea — dentre cursos de formagcdo em execucgdo,
programas para formacéo de professores, diretrizes educacionais, projetos de cursos,
estudos desenvolvidos em ingtituices renomadas como a UNESCO, o Ministério da
Salde, o Ministério da Educacéo do Brasil, universidades brasileiras e estrangeiras e,
destes, selecionamos, por fim, sete fontes para inspirar e fundamentar a composi¢éo de

uma proposta de perfil profissional de professor da educacéo técnica atual.

As sete fontes basilares para a composicao do perfil profissional proposto

foram: Programa dos Cursos de Genebra estruturado e apresentado por Perrenoud
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(2000); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo
Bésica — Parecer CNE/CEB 09/2001; Projeto de Profissionalizag@o dos Trabahadores
da Area de Enfermagem — PROFAE: Curso de Formagédo Pedagdgica em Educacio
Profissional na Area de Salde/Enfermagem — Ministério da Salde (2000); Programas
de Trabaho do MEC para implementacdo da Reforma da Educagdo Profissiona no
Brasil (1999-2001); Relatorio da UNESCO para a Educacdo no Século XXI (Dellors,
1997); Estudo do Ministério da Educacdo do Brasil sobre a Formacdo Inicial dos
Professores do Ensino Técnico realizado por especialistas do Brasil e da Franca (2001);
Estudo da professora canadense Louise Bélair sobre a Formagéo para a Complexidade
do Oficio de Professor (2001).

E importante destacar que nem todos os trabalhos estudados sfo referentes
a educacdo profissional. Entretanto, todos sdo relacionados com competéncias
requeridas a um professor da atualidade, responsavel pela formagdo de cidaddos
contemporaneos. Em Louise Bélair (2001), nos referenciamos para estruturar o perfil
atual de um professor de educacdo técnica em cinco campos de competéncias. Bélair
sugere uma estrutura que permite a emergéncia de campos de competéncias a serem
adquiridas pelo professor reflexivo, estrutura esta determinada por professores
experientes, conselheiros pedagdgicos, formadores e testada por estagiarios

participantes de percursos formativos. No Capitulo 3, detal haremos esses aspectos.

Como primeiro resultado da pesquisa documental chegamos a um conjunto
de 45 competéncias na forma de um inventario das competéncias, a similaridade do que
fez Perrenoud (2000), estruturadas em cinco campos, que contribuem para redelinear a
atividade docente, privilegiando aquelas que emergem atualmente pela forca das
transformaces no mundo do trabalho. Essas competéncias resultaram do levantamento
e cruzamento dos pefis indicados nas sete fontes de pesguisa citadas. Segundo
Perrenoud (2000), “ndo existe uma maneira neutra de realizar esse trabalho, porque a
prépria identificagdo das competéncias supde opcdes tedricas e ideoldgicas e, portanto,
uma certa arbitrariedade na representacdo do oficio e em suas facetas” Optamos por
eleger as competéncias mais representativas de cada campo que estivessem identificadas
nas fontes selecionadas, privilegiando as que € repetem em mais de uma fonte..

Destacamos que todas as fontes selecionadas apresentam estudos e propostas de carater
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publico, nos quais se envolveram muitos atores dentre professores, dirigentes
educacionals, pesquisadores, formadores, associagdes de classe. Tal fato comum garante
maior representatividade nos perfis indicados do que uma proposta formulada por um
Unico profissional, embora sua coeréncia possa apresentar-se fragilizada, considerando-
se acordos e renincias entre as partes quanto a diversidade de concepcdes tedrico—

metodol dgicas e ideol dgicas.

Com essa compreensdo, a primeira proposta de perfil profissional do
professor de educacdo técnicafoi construida e submetida a um grupo de 38 especialistas
— dentre formadores e professores de educacdo profissiona — em duas rodadas de
andlise critica, para sua validacdo, resultando no rol apresentado no Capitulo 3,

organizado em 05 categorias e 30 competéncias.

A etapa seguinte foi pesquisar, junto a uma amostra de professores e
dirigentes de educacdo técnica das diversas regibes do Brasil, quanto ao perfil
profissional identificado, a partir da pesgquisa documental realizada e validada por 38
profissionais da &rea. Os pesguisados deveriam analisar o quadro de competéncias e
assinaar o grau de importarcia (de 0a 5) que atribuem as mesmas, segundo sua visao
atual e prospectiva e em conformidade com as exigéncias da contemporaneidade,
podendo, ao final, acrescentar outras competéncias, comentar as apresentadas e tecer

comentarios sobre o novo perfil proposto.

Decidimos que seria entendido como perfil validado, do instrumento
submetido na 32 etapa aos professores e diretores, se, pelo menos, 60% das
competéncias integrantes do perfil obtivessem avaliacdo no grau 5 por, no minimo, 60%
dos participantes e, conjugadamente, se os graus 1 e 0 da escala de avaliacdo néo
ultrapassassem, juntos, um percentual de 10% de participantes atribuindo-lhes
valoracdo. Constata-se que foi uma exigéncia muito elevada, porém teve o objetivo de
oferecer maior credibilidade aos resultados encontrados, por tratar-se de um campo

controverso, e em que a subjetividade tem, naturalmente, muita forca.

O Rol de competéncias com o perfil profissional do novo professor de

educacdo técnica foi enviado para 76 escolas técnicas brasileiras, integrantes da rede
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federal de educacéo tecnoldgica, do sistema SENAI, do sistema SENAC e da rede
publica estadual de educacdo da Bahia. Foram remetidos 3.075 instrumentos para
escolas de todas as regibes do pais e recebidos, devidamente respondidos, 1.296
instrumentos, correspondendo a 42% de devolucéo positiva. Consideramos que esta foi
uma amostra bastante representativa do universo de professores dessa modalidade de
educacdo, uma vez que correspondeu a 5,18% do universo, cujo total estd em torno de
25.000 professores ( MEC / INEP,1999).

Os instrumentos recebidos foram processados e tabulados conforme o grau
de importancia atribuida a cada competéncia integrante do perfil pesquisado,
compondo-se, por fim, um novo perfil profissiona do professor de educacdo técnica no
Brasil. Este perfil foi objeto de nossa andlise e fio condutor para a apresentacdo de
contribui¢des para um projeto de percurso formativo do professor de educagdo técnica,
gue atenda aos requisitos atuais e prospectivos de preparacdo profissional dos técnicos
requeridos pela sociedade e pelo mundo do trabalho no Brasil, para o inicio deste

século.



2. O CONTEXTO PRODUTIVO ATUAL E PROSPECTIVO

Os Ultimos trinta anos da historia da humanidade sdo marcados por
seguidas e graves crises mundiais nos campos econdmico e politico, determinando forte
reestruturacéo produtiva e reconversado econdmica em, praticamente, todos os paises do
planeta. O jeito de trabalhar e a forma de relacionamento no setor produtivo vém

mudando, radicalmente, ao longo dessas décadas, como aponta Tom Peters.

Bons tempos aguel es em que podiamos sentar no 42° andar do prédio
daempresa, das 9 as 5 horas, passando memorandos do lado esquerdo
da mesa para o lado direito. (TOM PETERS, apud OLIVEIRA, 2000,

p.9).
De fato, o trabalho nos tempos atuais reveste-se de caracteristicas muito
precisas da pds-modernidade, tempo de velocidades tecnologicas e relacionais

assustadoras, que imprimem exigéncias de fluidez e flexibilidade ao trabalhador.

Este capitulo busca responder a duas das questfes |evantadas inicialmente:
Qual aredlidade e quais as tendéncias contemporaneas do trabalho e dos trabal hadores?
Que perfil profissional se configura para o novo técnico? Nesta parte do estudo. o
contexto produtivo da atualidade é analisado, com suas contradicfes e desafios no
Brasil e no mundo. O objetivo € demonstrar as principais caracteristicas do trabalho e da
producéo frente a crise do capitalismo contemporaneo, a globalizacdo dos mercados,
suas implicagdes no engajamento do cidadéo, na sua sustentabilidade, no seu trabalho e
na gestdo da sociedade. O estudo pretende apresentar o contexto no qual se
movimentam os profissionais na atualidade e os requisitos implicitos para sua atuacéo
produtiva, bem como identificar as principais capacidades que devem compor o perfil

profissional do técnico nestes cendrios.

O mundo do trabalho vem se dterando drasticamente a partir das
transformacBes macrossociais € macro econdmicas — mundializacdo do capital,
reestruturacdo produtiva, inovagfes cientificas e tecnologicas — aprofundando
desigualdades, distorces e tensdes nas sociedades. A reestruturacdo capitalista,
segundo aponta Fidalgo (1999), a medida que vai assumindo contornos mais precisos,

mais aprofunda a problemética sobre seu cardter e desdobramentos na vida social. Em
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decorréncia, a atual 16gica mercantil de regulacéo dos mercados de trabalho traz severas
implicagBes sobre a dindmica das politicas de formago dos profissionais para atuarem
na presente realidade produtiva: profissionais com maior autonomia intelectual séo
demandados sob competitividade desumana, para trabalhos precarizados e saérios
aviltados, contribuindo, assim, para a acumulacdo crescente do capital de uma minoria
controladora dos destinos econdmicos, sociais e politicos das sociedades capitalistas (
FIDALGO,1999).

As inovagdes tecnoldgicas, gerenciais e organizacionais, que assinalam o
momento contemporaneo, se definem, como afirma Machado (1998), pela integracéo e
flexibilidade dos processos produtivos e de gestdo do trabalho, transformagdes estas
assentadas

(...) numa profunda reestruturacéo tecnoldgica produzida, em grande
medida, pela aceleracdo do progresso técnico e pela intensificagdo do
conhecimento técnico-cientifico. As novas formas de organizagcéo do
trabaho se @agpdiamn em técnicas informéicas e de base
microeletrénica, em todos os estagios do processo de producdo, da
concepcao a fabricacdo. O objetivo é assegurar uma circulacdo mais
intensa e mais eficaz das informagdes, ou sgja, efetivar a compressao
do espaco-tempo, fendmeno que ndo tem ficado circunscrito a esfera
da producéo, pois vem repercutindo em outros ambitos sociais como o
da formagéo do trabal hador(FIDALGO, 1999, p. 18)

A aceleracdo do progresso técnico, apontada por Fidalgo, apoiada na
automacgdo, que invade todas as éreas do trabaho em todos os estédgios do processo
produtivo, vem substituindo o trabalho humano, produzindo desemprego e profundas
alteracOes na relagdo capital/trabalho. A partir da mundializagdo dos processos de
producéo e da liberagcdo do sistema financeiro com a crise econdémica dos anos 70, o
fordismo-taylorismo entrando em decadéncia abre 0 espaco para a volta do liberalismo -
reconceituado como neoliberalismo, produzindo dura desregulacdo das politicas de
utilizacdo do trabalho, implantacdo preferencial do Estado Minimo em substituicéo
gradativa ao Estado de Bem Estar Social, precarizagéo das condicdes de trabalho, novas

formas de relacdo entre Estado e Sociedade.

Em busca de competitividade sem limites as empresas buscam incorporar
ciéncia e tecnologia frente a economia globalizada, assumindo processos de mudancas

cada vez mais velozes. A dinamicidade das mudancas é propiciada pela descoberta de
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novos principios cientificos que possibilitam a criacdo de novos materiais e de novos
eguipamentos. Rapidamente, os processos de trabalho de base rigida, como os da era
fordista, v8o sendo substituidos pelos processos de base flexivel: a micro-eletronica
substitui a eletromecanica; ateleméticainterliga os mais distantes pontos do globo, e os
sistemas de comunicagao interconectam o mundo da producéo, como estudou Kuenzer
(1998).

Emerge desse contexto, como visto, a substituicdo da linha fordista pelas

células de produgéo.

O Supervisor desaparece, 0 engenheiro desce ao chdo da fabrica, o
antigo processo de qualidade da lugar ao controle internalizado, feito
pelo préprio trabahador; na nova organizacdo o universo passa a ser
invadido pelos novos procedimentos de gerenciamento e passa-se a
falar de Kan Ban, Just in Time, Kaizen, CCQ, Controle Estatistico de
Processo e de Produto; as paavras de ordem sdo qualidade e
competitividade (KUENZER, 1998, p.119).

Tais caracteristicas conduzem & necessidade de profissionais de novo tipo
em todos os setores da producéo, com atributos pessoais que possibilitem flexibilidade
para adaptacdo rapida e maior produtividade. O discurso do mundo produtivo, nesse

contexto, segundo Kuenzer (1998, p.120), aponta para a exigéncia, dentre outras, de

(...) capacidade de comunicar-se adequadamente, através do dominio
dos cddigos de linguagem incorporando, aém da lingua portuguesa, a
lingua estrangeira e as novas formas trazidas pela semiotica; a
autonomia intelectual para resolver problemas préticos utilizando
conhecimento cientifico, buscando aperfeicoar-se continuamente; a
autonomia moral, através da capacidade de enfrentar as novas
Situacdes que exigem posicionamento ético; finalmente, a capacidade
de comprometer-se com o trabaho, entendido em sua forma mais
ampla de construcdo do homem e de sociedade, através da
responsabilidade da critica, da criatividade.

Esse conjunto de atributos — coerentes com as caracteristicas da nova
ordem econdmica — responde pela formagdo do trabalhador capaz de lidar com as
incertezas, de perceber as sutilezas que fazem diferenca, de ter flexibilidade e agilidade,
de saber “surfar” nas ondas das mudancas. Essas capacidades determinadas pelas
transformagdes no mundo do trabalho exigem, para sua efetiva construcéo, outro tipo de

pedagogia, além de politicas educacionais vigorosas para sua Consecucao .
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2.1. HISTORICIDADE DO TRABALHO E DAS PROFISSOES

A importancia e a centralidade do trabalho na historia das civilizagbes
humanas tem sido objeto de estudo de pesquisadores dos mais variados ramos do
conhecimento. Diversas abordagens procuram compreender essa atividade social,
revelando concepcdes diferentes sobre a natureza do trabalho. Silvia Manfredi,
citando Dereymez (MANFREDI, 2003, p.33), identifica trés idéias-forca que

justificam aimportancia do trabalho como atividade central do homem:

1.0 trabalho constitui uma das bases fundadoras da economia de
gualquer sociedade, uma forca sociad de producdo de bens e
servicos e uma fonte de renda e sobrevivéncia de grandes
segmentos das popul agcbes humanas. Além de ser umafonte de in-
come, congtitui também um instrumento de inser¢do social.

20 trabdho € base para a edtruturagdo de categorias
socioprofissionais, faz nascer préticas coletivas, ordena os ritmos e
a qualidade de vida, enfim, determina as relagbes entre os
diferentes grupos, classes e setores da sociedade, mediante os
guais se definem pardmetros de identidade socid e cultura, de
cooperacdo, de solidariedade ou, ent&o, de competicéo, de lutas e
conflitos sociais.

3.Por causa disso, o trabalho também constitui objeto de acéo e de
intervencdo de politicas governamentais: aregulagdo, o controle, a
distribuicdo e alocacdo de postos de trabalho, dos locais em que
se efetuam o trabalho e o ndo-trabalho também fazem parte da
construgdo de normas e instituigdes para disciplinar e controlar seu
funcionamento como atividade social. Nesse sentido, o trabaho e
0 néo trabalho revelam-se também um dos principais componentes
das esferas politicas, das diferentes instancias do Estado e de seus
gestores.

A nocdo de trabalho e de suas formas concretas de execugdo €
historicamente datada e situada, sendo, portanto, resultado de um complexo
movimento de construcdo e reconstrucdo das sociedades humanas ao longo da
historia, conforme as variagbes na triade: organizacdo da producdo, distribuicdo da

riqueza, poder.

Assim, por exemplo, nas sociedade primitivas agricolas, a divisdo social
do trabalho dava-se em raz&o do género e da idade. O trabalho nessas sociedades,
onde predomina uma “economia de subsisténcia’, é indissociavel de seus fins e ca

vida social, e realizava-se pela reparticao de tarefas entre homens e mulheres, adultos,
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jovens e criancas. Nessas sociedades, quem trabalhava decidia o qué, como, quando e
em que ritmo produzir (MANFREDI, 2003, p.34 ). Esses trabalhadores controlavam
Seu processo de trabaho, utilizavam instrumentos rudimentares e as técnicas para sua
execucdo eram muito simples, o que permitia seu dominio por qualquer pessoa,

independente de escolaridade ou de recursos financeiros.

A divisdo socid do trabalho vai tendo mais complexidade a medida que
a agricultura se desenvolve, os instrumentos e equipamentos se aperfeicoam e as
cidades se criam, levando a0 desenvolvimento do artesanato. Tal desenvolvimento
implica na necessidade de comercializar os produtos e traz também, nova divisao
socia do trabalho com o surgimento de classes sociais distintas: artesdos, agricultores,
guerreiros, senhores feudais, padres. Essa divisdo € associada a reparticdo de funcdes
sociais referentes ao dominio da producdo. Surgem as corporagdes de oficio, base,
segundo Manfredi (2003), das futuras categorias socioprofissionais. Ocorre, também,
a cisdo entre trabaho intelectual e 0o manua, que tendera a se ampliar com o

desenvolvimento da manufatura e da grande indUstria.

A produc&o — que nas sociedades primitivas era de bens de uso — passa a
ser de bens vendidos e trocados no mercado, primeiro dos produtos agricolas e,
depois, dos produtos fabricados em oficinas e fabricas da era industrial. Aqui, nesse
momento historico, ocorre um significativo processo de mudanca do trabalho, que

passa a ser assalariado, dependente e sob o controle do capital.

Com o0 nascimento e progressdo do capitalismo — enquanto modo de
producdo e distribuicdo de riquezas, nos séculos XV e XVI na Europa — surgem
grandes transformacdes econdmicas e técnicas. Aparecem nesse contexto, as nogoes
de profissdes e de especializacOes profissionais, como ferreiro, mecanico, teceléo,
comerciante, dentre outras, decorrentes das mudancas organizativas no sistema
econdmico que afetam as condi¢Oes materiais de trabalho e os tipos de profissionais
necessarios (MANFREDI, 2003).

Assim, fica evidente que a divisdo socia do trabalho esta na origem da

formacdo de grupos homogéneos de pessoas e ingtituicdes que constituiram as
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corporacbes de oficio, substituidas, depois, pelos grupos ocupacionais. Ja as
profissdes aparecem a partir

(...) das preocupactes com a satisfagdo das necessidades advindas
com a transformagdo dos processos produtivos e da crescente
complexidade e diversificagéo das fungdes de comando, de controle,
de defesa e de preservacéo social, nas diferentes formagdes sociais
(MANFREDI, 2003, p. 39).

Na passagem do trabalho doméstico e do artesanato para o trabaho
fabril, os oficios sofreram muitas transformacdes, levando a surgimento de novas
ocupacles e especializacdes profissionails. Thompsom (1989, apud MANFREDI

2003, p. 40), ao andlisar o periodo de surgimento das indUstrias na Inglaterra ressalta:

A medida que o século XIX avanca, os antigos oficios domésticos
vao sendo substituidos na industria téxtil (um dos primeiros e o mais
importante setor de desenvolvimento do capitalismo industrial, tanto
na Inglaterra como no Brasil) (...) os antigos tecelGes vao sendo
substituidos por batedores, estampadores manuais de percal, os
cardadores de 13, os cortadores de fustéo. E, sem divida, hd também
exemplos, no sentido  contrario de tarefas aduas e mal
remuneradas, as vezes realizadas por criangas, que se efetivam em
domicilio, e que, apds terem passado por inovagOes técnicas, se
transformaram em oficios zelosamente defendidos. (...) Porém,
guando consideramos a histéria das industrias particulares e
constatamos que surgem novos oficios, com declinio dos velhos,
pode ocorrer que, quase sempre, Nos esquecamos que o velho oficio
€ 0 novo guase sempre congtituem retribuices para pessoas
distintas. Na primeira metade do século XIX, os industriais
favoreciam cada inovacdo que permitia prescindir de artesdos
adultos, que eram substituidos por mulheres e pela mao- de- obra
juvenil. Inclusive quando se subgtituia um oficio velho por um
processo que exigia a mesma ou maior destreza, poucas vezes
encontramos 0s mesmos trabalhadores transferidos de um para
outro, da produgéo doméstica para a fabrica.

Esse processo, caracterizado por Thompsom, continua avangando quanto
ao deslocamento, desmonte, qualificagcao/desqualificagdo, extingdo e surgimento de
profissdes num ritmo cada vez mais veloz. As transformacdes na organizacdo do
trabalho artesana e o surgimento da grande industria na virada do século XVIII parao
XIX resultam no trabalhador assalariado, livre dos feudos e das guildas. Com o
processo de industrializacdo que se inicia na Inglaterra (passagem do século XVIII

para o XIX) e se expande por toda a Europa e paises dos demais continentes, surge o
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trabalho fabril, bem diferente do trabalho artesanal o qual — como j& apresentado — era
orientado pelo cardter qualitativo das tarefas. O trabalho fabril tem sua base na divisdo
manufatureira, permitindo o desmembramento da producdo em tarefas simples, e
substituindo 0 homem pela maguina. Com a ascensdo da méaquina na producdo
laboral, 0 homem a ela se subordina. Passa-se a orientacdo temporal do processo de
trabalho em substituicdo a orientacdo finalista anterior, na qual o homem imprimia o

seu ritmo de trabalho a producéo.

Conforme Enguita (1989) o trabalho assalariado, sob a organizacdo

capitalista, configura-se pelas seguintes caracteristicas:

a) Separacdo entre o trabalho manual e intelectual, havendo uma
Cisi0 entre concepcdo e execucdo, é imanente ao processo de
trabalho capitalista, pois constitui um aspecto do monopdlio que
0 capitd tem sobre o conhecimento (acimulos gerados pela
ciéncia e tecnologia) e o poder de projetar sistemas de producao.
S6 por meio da posse e da reproducdo desse monopdlio pode o
capital impor seus objetivos;

b) O controle hierérquico e a disciplina s8o essenciais para que o
capital possa aocar tarefas, impor velocidades e intensificagOes,
punir a ma qualidade e assim por diante, pois, afina de contas, é
ele qie da as regras no interior do processo de trabaho. E o
capital que alocatarefas, que especifica esquemas de pagamento
e normas e que impde penaidades para o caso de falhas. Dizer
isso ndo significa contudo que as formas de controle hieréarquico
ndo possam ser modificadas e /ou transmutadas;, a maioria dos
trabal hadores ndo controla hoje a duracéo nem a intensidade de
seu trabalho. O trabalhador assdariado deve submeter-se aos
ritmos impostos pela maguinaria, aos fluxos planificados de
produc&o e as normeas de rendimentos estabel ecidas pela direcéo.
O trabalhador por conta propria controla-as apenas de forma
limitada, pois 0 movimento dos pregos forca-0 a ndo distanciar-
se demasiadamente do calendério, do horério e do ritmo imposto
por agueles que tém menos escripulos em explorar a s mesmo.
Ele pode teoricamente estabelecer seu préprio equilibrio entre o
trabaho e consumo, mas o primeiro vé-se estimulado pela
concorréncia e 0 segundo pelas normas sociais e culturas,
aproximando todos os padrfes aceitos.

¢) Fragmentagdo/desqualificagdo - a desquaificacdo € inerente ao
processo de trabaho capitalista porque o capital deve visar ter
fungdes de trabalho que sgam rotinas calculave's, padronizaves,
porque este trabalho deve ser executado a velocidade méxima e
com 0 minimo de “porosidade” e porque o capital quer forga de
trabalho que sgja barata e facilmente substituivel. Assm, passa-
se de um processo de trabalho variado, composto de multiplas
tarefas distintas e cuja aternancia é fonte de variedade, a
realizacdo reiterada, moné6tona e rotineira de um reduzido
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nimero de tarefas smples. Em suma, de um tipo de trabalho que
Se poderia considerar como um espaco e um tempo de realizacéo
pessoa a outro que somente pode ser aceito como um mal
necessario, inevitavel ou simplesmente imposto. Ao encarregar-
se de parte das tarefas, smplifica o encargo do trabalhador ou o
gue d& suporte a0 mesmo, desqualifica seu posto de trabalho.

Esta desgualificacdo procede também da substituicdo da mao-de-
obranas tarefas que requerem maior precisdo e, em geral, da
eliminagcéo prética de qualquer possibilidade de decisdo no

processo produtivo. Os traba hadores assalariados, que compdem
a maior parte da populacdo chamada economicamente ativa,

véem-se inseridos em organizagdes produtivas com uma divisao
do trabalho mais ou menos desenvolvida para cuja conformacéo
ndo se contou e nem se contara com ees. Os processos de
trabalho sdo organizados pelos escritdrios de métodos e tempos
ou, simplesmente, a critérios dos patrées e dos quadros
intermedi&rios(ENGUITA, 1989, Apud MANFREDI, p. 42, 2003).

Algumas dessas caracteristicas apresentadas e analisadas por Enguita —
separacdo entre trabalho manua e intelectual, controle hierérquico, disciplina e
fragmentacdo/desqualificacdo — vém sofrendo ateracBes ao longo do tempo. Nas
sociedades capitalistas contemporaneas, predomina o trabalho assalariado e vém
sendo introduzidas novas tecnologias de organizacdo da producdo e seu
gerenciamento, numa tendéncia pela reducdo da fragmentacéo, pela ntegracéo entre
pensar efazer, pela reducéo de niveis hierdrquicos, atribuindo ao trabalhador mais
responsabilidade e autonomia, sobretudo na area dos servicos — tanto em empresas do

setor terciario como dos setores primario e secundario.

As andlises sobre a organizacdo capitalista do trabalho apontam que o
trabalho assalariado é a modalidade corrente nas sociedades atuais, porém persistem
outras formas como o trabalho doméstico e o trabalho autbnomo. Esta Ultima forma
apresenta uma tendéncia a crescimento elevado com a reducdo do emprego no mundo,
na forma tradicional com que se identifica sua trgjetoria. Os avancos tecnol 6gicos,
sobretudo pela automac&o e comunicacdo em larga escala, a carga tributaria crescente
gue pesa sobre as empresas nos paises em geral, as conquistas trabal histas adquiridas
pelos trabalhadores em algumas sociedades, a internacionalizacdo dos mercados, a
migracao das bases fisicas das empresas, a ganancia capitalista por lucros crescentes e
a necessidade de reestruturacéo para elevar a produtividade com menos custos

(REGNIER, 1997) sfo aguns dos fatores atribuidos a0 desaparecimento dos
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empregos e sua substituicdo por outras formas de producéo e geracdo de renda. As
novas modalidades imprimem ao trabalhador mais riscos, menos seguranga, mais
instabilidade com fragilizacdo dos vinculos trabalhador/empresa, porém produzem

também mai ores possibilidades de autonomia e criatividade.

Nesta linha de compreensdo é importante considerar que, na trajetoria
histrica do trabaho no mundo ociderta, como visto, as nogbes de
trabal ho/emprego/profissdo mudaram com a evolucdo dos tempos em interacdo com
as transformagdes sociais e as condigdes da producdo. A realidade do trabaho atua é
resultante da interacdo de fatores como a globalizacdo econdmica, a difusdo das
inovagdes organizacionais e tecnologicas, as transformacfes no papel do Estado, a
disseminacdo do individualismo como valor nas sociedades atuais e 0 crescimento da
participagdo feminina no mercado de trabalho (ARROIO e REGNIER, 2001). O
impacto desses fatores pode ser percebido

(...) na nova configuragdo do mercado de trabalho, com 0 aumento
do nivel de desemprego, o crescimento na informalizacdo das
relacOes trabahistas, 0 deslocamento setoriad do emprego e a
transformac@o nos requisitos funcionais com a exigéncia de novas
habilidades e competéncias, bem como da polivaléncia funciona

(ARROIO e REGNIER, 2001, p.35).

O que esta acontecendo com o trabalho, o emprego e as profissdes no
cenario atual pode ser apreendido pelos diferentes termos adotados para defini- 1os por
competentes tedricos da &ea. Alvin Toffler aponta para o descortinamento do
trabalho intelectual na crista da terceira onda; Domenico de Masi acena para o0 0cio
criativo; Manuel Castells mostra as perspectivas do trabalho em rede; Pierre Lévy
acena para um universo coletivo de inteligéncia compartilhada; Guy Aznar aponta
para menos trabalho; Jeremy Rifkin indica para o fim dos empregos. O fato de
tedricos tao respeitados nas suas areas abrirem um legque tdo amplo e diferenciado de
perspectivas demonstra que a “dlvida e a inseguranca sobre o futuro do trabalho
constituem a Unica realidade hoje palpavel”. (DOWBOR, 2002, p.8)
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2.2 A POS-MODERNIDADE OU MODERNIDADE “LIQUIDA”

O mundo moderno esta passando por profundas mudancas que atingem
0s modelos produtivos na sua base material de producéo e reproducéo, a maneira de
produzir, de escoar as mercadorias produzidas e fazé- las circular, bem como os modos
de vida das pessoas, as formas de socializagdo, a propria cultura, os instrumentos de

pensamento utilizados para a explicacéo da realidade e o plangjamento do futuro.

Como aponta Régnier (1997, p.2 ), a razéo instrumental — heranca do
iluminismo — e o pensamento totalizador, ja ndo conseguem dar conta dos

movimentos da realidade.

As formas de olhar o0 mundo oscilam entre o micro (regional, local,
particular) e o macro (global, totalizante) numa tentativa de explicar
0 mosaico que se tornou 0 mundo. Cunham-se expressoes novas e
a0 mesmo tempo resgatam-se idéias antigas: o fim da histéria, o
desencantamento, a pos-modernidade, o pés-industridismo e a
terceira revolucdo industria, sdo termos que deixam de estar
restritos ao meio académico e entram no dia-a-dia das pessoas

De fato, lidamos atualmente, com multiplas expressdes que buscam
caracterizar esse tempo de diferencas. Pds-modernidade (Jameson, Lyotard,
Baudrillard), modernidade reflexiva (Giddens), baixa modernidade (Portella),
sobremodernidade (Balandier), segunda modernidade (Beck) sdo alguns dos termos
utilizados para indicar importantes transformagdes que marcaram as trés ultimas
décadas do século XX. Ja o socidlogo polonés Zigmunt Bauman utiliza a expressdo
“modernidade liquida” para designar a condicdo sOcio-histérica da

contemporanei dade.

A andlise da historicidade da sociedade humana revela caracteristicas
peculiares, para cada periodo, relativas a organizagdo humana, as quais determinam o
modo de vida, as solucdes para a educacdo, 0s processos de produzir, as relacoes
socials e laborais. Assm, a humanidade, em sua evolucdo historica, experimentou

varios periodos natrilha de seu desenvolvimento, desde os primordios da vida societal
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até os tempos atuais, passando da idade da pedra lascada, a antiglidade, a idade

média, a era moderna.

Bauman (2001), captando a natureza da presente fase da histéria da
modernidade, considera, com muita propriedade como metéforas, a “liquidez” para
caracterizar o momento atual da humanidade, contrastando com a “solidez” dos
tempos anteriores. Para ele, 0 “derretimento dos sdlidos” é um traco permanente da
modernidade atual que emergiu do desgjo humano de superar tudo o que poderia
limitar a liberdade individual de escolher e de agir. Resultam dessa vontade humana

de “soltar o frelo”: a “desregulamentacdo”, a “liberalizacéo”, a “fluidez” crescente, a

“flexibilizag&o”, o descontrole dos mercados financeiros, imobiliarios e de trabal ho.

Analisando os estudos e conclusdes de muitos autores, Bauman contrasta o
estédgio de modernidade atual da humanidade — liquido — com o anterior - sdlido. Em
suas conclusdes, 0 estagio “solido” corresponde a um periodo da humanidade em que a
durabilidade fora extremamente valorizada: a solidez era assegurada pela reproducéo da
ordem social, as possessdes eram duraveis, " para sempre”, bom era o que durava para o
resto da vida. Nesse tempo, a crenga era na natureza eterna das leis que governam a
natureza humana, assm como a crenca na ordem imutavel do mundo. Desta forma, nas
crencas societais, inexistiriam transformagdes no mundo, as estruturas pareciam
durdveis e eram fortemente dirigidas e vigiadas. A distin¢éo entre o certo e o errado era
clara e permarente, e a norma das agdes humanas era emular, tanto quanto possivel, os
padrdes a serem seguidos. Com a durabilidade e permanéncia da ordem das coisas, a
dominacdo consistia no direito de impor regras inquebraveis, supervisionar sua

execucdo, submeter as pessoas a obediéncia as regras determinadas para o "como" fazer.

Os individuos, nesse mundo assim caracterizado, aprendiam e
incorporavam hébitos que se araigavan na personalidade e se repetiam
automaticamente. Os conhecimentos adquiridos tinham utilidade para solucionar as
situacOes pelo resto da vida, em razéo dos contextos previsiveis e duraveis em que se
vivia. Os condicionamentos eram suficientes para garantir o sucesso no trabalho e nas
relacdes sociais. Valia a pena memorizar as regras de cor, incorporélas em habitos e

gternizé-los automaticamente. As preferéncias recaiam sobre estruturas cognitivas
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solidas e valores estdveis, como lealdade para sempre, vinculos irrompiveis e
compromissos alongo prazo. Nesse estagio, o valor do conhecimento e da educacdo era

reconhecido pela durabilidade e permanéncia de sua validade.

Nesse paradigma — nesse estudo entendemos paradigma conforme Morin

como “ um tipo de relacdo logica (inclusdo, conjuncdo, exclusdo) entre um certo
nimero de nocBes ou categorias-mestra que privilegiam certas relacfes |6gicas em
detrimento de outras e € por isso que um paradigma controla a l6gica do discurso”
(MORIN, 1991, p.162) - as teorias da educagao prevalecentes, tomando o mundo como
estrutura de referénciaimutéavel, entendem que a aprendizagem consiste em reproduzir a
regularidade do mundo pelo padréo da rotina behaviorista do individuo que aprende.
Assim, a educagao € percebida como um produto que se adquire em um dado momento
e se conserva igual para o resto da vida. Nesse paradigma, 0 mundo e suas regras
pareciam duréveis, tudo o que se aprendia servia para a vida toda g a aprendizagem
realizada pela educacdo institucionalizada asseguraria 0 sucesso nos desafios para 0

resto da vida.

Ja 0 segundo estdgio, tempos de agora - denominado por Bauman de
"modernidade liquida", o mundo, contrariamente ao estagio anterior, € caracterizado
pela mutabilidade constante, fluidez das estruturas, determinando flexibilidade
estrutural, organizacional e relacional. Passouse da imutabilidade e monotonia das
rotinas para o mercado aberto, onde tudo pode acontecer a qualquer momento e, por
isto, a palavra de ordem € a imprevisibilidade. O mundo passa a ser presidido por
mudangcas instantaneas e erréticas, onde os habitos arraigados, as estruturas cognitivas
sOlidas, os valores estaveis, antes prevalecentes, passam a ser desvantagens hoje. A
velocidade das mudancas determina constantes adaptacOes nas regras durante o

desenrolar do jogo. Leveza, descarte e fluidez sdo valores predominantes.

Permanente é a impermanéncia das coisas, 0 que implica na necessidade
dos individuos adquirirem a habilidade de abandonar hébitos rapidamente e substituir
por outros - provavelmente também ndo duraveis. Nesse mundo, a memorizacdo de
regras, tdo solidamente fortalecida no estdgio da modernidade "solida’, parece sem

grande utilidade nos tempos voldteis da modernidade "liquida', adverte Bauman.
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Decorar perde prioridade diante da necessidade de criar, inovar, mudar, buscar soluces
para resolver problemas inusitados, agir proativamente, tomar iniciativas em vez de

receber ordens e obedecer rigidamente.

Assim, as mudancas advindas pelos avangos cientificos e tecnolégicos
transformam o mundo num ritmo veloz, impdem novos relacionamentos socias e
laborais, exigem novas capacidades humanas para enfrentar os desafios nunca dantes
experimentados pelos homens. “Andar e correr ndo bastam” ( BAUMAN, 2002, p.60): é
preciso ter leveza e flexibilidade para “surfar” ou voar nas ondas que surgem a todos
instantes e “dispor dos mecanismos para ndo sucumbir as suas forgas vorazes”
(BAUMAN, 2002, p.51). Nesta linha de raciocinio, este pesgquisador entende que a
“receita do sucesso é ®r vocé mesmo, ndo ser como o resto. E a diferenca, ndo a
igualdade, que vende melhor” ( BAUMAN, 2002, p.54).

A modernidade fluida - que esta a solapar a confianca e a gerar a sensacéo
enervante de incerteza — enquadra a vida das geragcbes de hoje numa velocidade
atordoante. A redidade do mundo da producdo e do trabalho vem mudando
radicalmente, imersa que estd no paradigma cultura da era do conhecimento ou a
terceira onda, de Alvin Tofler. As mudancas répidas, uma profunda revolucéo
cientificoftecnoldgica e a universalizagcdo dos fendbmenos sociais, econdmicos, politicos
e culturais sdo fatos dessa onda que contrastam com o que sucedia na Era Agricolae na
Industrial. Nos trés quadros, a seguir, Galeano Ramirez (1999) sintetiza as mudancas
mais destacadas que caracterizam a sociedade atual confrontadas com a Era Industrial,
em trés categorias — nos sistemas produtivos, nos sistemas de trabalho e nos sistemas

organizacionais e de gestao:

Quadro 1. Mudancas nos sistemas produtivos ( RAMIREZ, 1999, p.40)

1. Da riqueza das nagBes medida pela | 1. A riqueza e competitividade das nacdes
producéo de mercadorias, cujos insumos | medidas pelo nivel de conhecimentos ou
principais e fatores de competitividade | tecnologia que se incorpora aos produtos e
eram OS recursos naturais e a mao de | servicos.

obra barata.

2. Da mecanizagéo do sistema produtivo. |2. Ainformatizacdo do mesmo.

3. Da producéo em massa de 3. A producao diversificada de mercadorias
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Mercadorias.

€ Servicos.

4, Das inovagdes técnico-cientificas
esporadicas e sua introducdo lenta no

processo produtivo e laboral.

4 As inovagbes técnico - cientificas
permanentes e sua introdugdo imediata no

processo produtivo e laboral.

5.

protecionistas e oferta de mercadorias

De economias  fechadas e

entre paises.

5. A economias abertas e competitivas,
baseadas na globalizacdo econdmica que
permite as empresas instalar-se e produzr
bens e servicos ndo importa em que lugar e
vendé-los em qualquer outro lugar do
planeta.

Alem disso, a localizacdo das empresas na
do

fundamental mente da existéncia de recursos

Era Conhecimento depende,

humanos qualificados.

Quadro 2. Mudangas nos sistemas de trabalho ( RAMIREZ, 1999, p.41)

1. Da estrita divisao e especializacéo

do trabalho, associada a producdo em
massa sobre a base de tarefas
minuciosas, repetitivas e relativamente

simples.

1. A maior versatilidade das tarefas e
troca permanente de pessoal, 0 que
demanda uma especializacdo flexivel e

polivaléncia funcional.

2. Do trabalho emfabricas, baseado na
acao (antes que nareflexao), e mediante
a aplicacdo de destrezas manuais e

mecanicas.

2. Ao trabalho independente ou em
empresas, baseado na investigacdo e
producdo conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, mediante a aplicacdo de

habilidades intel ectuais.

3. Do predominio de trabalhadores

qualificados e semiqualificados.

3. Ao predominio de técnicos, tecndlogos

e engenheiros.

Quadro 3. Mudancas nos sistemas organizacionais e de gestdo (RAMIREZ, 1999,
p.41)

1. De organizagOes piramidais e|1. A organizagbes planas, interativas e

hierarquizadas onde | conectadas em rede, nas quais “pensar”,
“supervisionar” e “fazer” sdo|“supervisionar” e “fazer”, se convertem em
funcgdes separadas. trabalhos simultaneos que se conjugam

per manentemente.

2. A organizacdes abertas, flexiveis,
participativas e autbnomas que, baseadas no
planejamento estratégico, estdo
permanentemente atentas aos diversos

2

2. De organizagbes de modelo
burocrético fechado, centralizado
e autoritario que, mediante o
plangjamento rigido e o controle




uniformidade a padronizacdo do | e servicos.
trabalho, assim como a obediéncia
estrita das ordens provenientes dos
niveis superiores.

externo das atividades, busca a|requerimentos dos demandantes de produtos

atividades, procedimentos e | resultados.
controles burocraticos.

3. De organizagBes baseadas em |3. A organizagbes orientadas e obter

ocupacional para logo promové-|tecnoldgica.
las com o transcurso dos anos,
segundo a experiéncia acumulada
ealealdade.

4. Da contratacio de pessoas|4. A contratacdo livre de pessoal com uma
mediante a incorporacdo nos|capacidade de aprendizagem permanente e
niveis baixos da pirAmide|{com uma <solida formagdo técnica e

Como constatado nos estudos de Ramirez (1999), nas ardlises de Bauman
(2001), Toffler (1980) e outros estudiosos do tema, a grande diferenca nas mudancas
atuais esta relacionada com o conhecimento. A riqueza das nagfes € medida pelo
conhecimento que detém, ndo mais pelas terras, animais ou minerais (como na Era
Agricold), nem pelas mercadorias que, massivamente, produzam sobre a base da
transformacdo de matérias primas e méo-de-obra barata (Era Industrial). A riqueza
esta sendo avaliada pelo nivel de conhecimentos e tecnologia que se incorpora aos
produtos e servicos. Em decorréncia, o nivel de competitividade atual reside na maior
ou menor capacidade intelectual, de criatividade e inovacdo gue possuem as pessoas,

e na atitude para aplicar essas novas idéias a realidades mutantes (RAMIREZ, 1999).

Os tempos atuais tém presenciado o aprofundamento de grandes
mudancas na dindmica do capitalismo. Deluiz (2004, p. 73 ), ao analisar questdes da
globalizagdo econdmica, destaca 0s seguintes elementos de sinalizagdo das

transformages estruturai s que configuram esse fendmeno:

i) amundializagdo dos mercados e sua crescente integragao;

il) a dedocalizagdo da produgdo para outros mercados,

iii) a multiplicidade e multiplicacéo de produtos e de servigos;

iv) atendéncia a conglomeracdo das empresss,

v) a mudanca nas formas de concorréncias e a cooperagao
interindustrial alicercadas em aliancas estratégicas entre empresas e
em ampl as redes de subcontratagéo;



vi) a busca de estratégias de €levacdo da competitividade industrial,
através da intensificagdo do uso das tecnologias informacionais e de
novas formas de gestdo do trabal ho.

Esse processo que avancga, apoiado no desenvolvimento sem precedentes

das tecnologias da comunicagdo e informagao, traz como consequiéncias

(...) mudancas no tamanho e nas atribuigdbes do Estado, a
desregulamentagcdo das economias nacionais, a reestruturacdo do
mercado de trabalho, novas formas de organizacdo do trabaho, a
flexibilizacgo do trabaho, o crescimento dos empregos precarios, 0
desemprego ciclico e estrutural, a exclusdo de contingentes de
trabalhadores do mercado formal. A forte segmentada forca de
trabalho (incluidos x excluidos do mercado formal, qualificados x
ndo qualificados, trabahadores de empresass modernas X
trabalhadores de empresas terceirizadas), ocorre num quadro de
desmobilizagdo de movimentos reivindicatérios e de dificuldades de
organizagio e sindicalizagi dos trabalhadores. A globalizacio
econdmica corresponde, pois, a globalizacé do mundo do trabalho
e daquestédo socia (DELUIZ, 2004, p. 73).

O conjunto de mudancgas resultante da adocdo de novas formas de
organizacdo da producdo e de gestéo do trabalho pelas empresas contemporaneas foi
conceituado como especializacéo flexivel (PIORE e SABEL, 1984 apud SOUZA,
2002) e como novo conceito de producdo (KERN e SCHUMANN, 1989 apud
SOUZA, 2002). Esses conceitos tém, por base, a ruptura do sistema de producéo
taylorista-fordista, 0 qual vem sendo substituido por uma nova forma produtiva dita
integrada e flexivel, associada ao “toyotismo”, ou “modelo japonés’ de produgéo
(SOUZA, 2002).

No contexto da modernidade “liquida’, emerge, da nova etapa de
acumulacdo do capital, uma questdo crucial para as sociedades, destacada por

Kuenzer (1999a): adiminuicdo dos postos de trabalho,

(...) tornando-se 0 desemprego uma tendéncia (grifo nosso) que
parece ser irreversivel, a permanecer o atual modelo. Decorrente
antes do deslocamento dos investimentos para a area financeira no
plano internacional do que das inovagdes em tecnologia e gestéo, o
desemprego assume feigbes mais perversas nos paises periféricos
onde os direitos de cidadania ainda estdo longe de ser assegurados
para a maioria da populagdo e desigualdades de todas as ordens
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acentuam as diferencgas de acesso ao trabalho, e em consequiéncia,
aos bens e servicos sociamente produzidos.

Embora ndo sgjam a principal causa, 0s avangos da ciéncia e da
tecnologia, resultantes do investimento do grande capital e dos
Estados Nacionais, passam a ser estruturalmente constituintes do
novo modo de acumulacdo, contribuindo desta forma para o
desemprego n&o apenas porque OS investimentos geram poucos
postos, mas também porque 0s geram no setor mais dinémico, que
Nn&o por acaso vém sistemati camente substituindo a forga de trabalho
pela tecnologia, como estratégia de competitividade e imperativo de
sobrevivéncia das grandes empresass no ambito da
internacionalizacéo (KUENZER, 19993, p.19).

O progresso tecnolégico, como visto, € em s, também um esforgo de
racionalizacdo e tende, por isto, a anunciar, cada vez menos empregos. Para os
individuos, flexibilidade é o atributo mais requerido, torna-se, segundo Bauman, o
dogan do dia e, quando aplicado ao mercado de trabalho, augura

(...) o fim do “emprego como o conhecemos’, anunciando em seu
lugar o advento do trabalho por contratos de curto prazo, ou sem
contratos, posicbes sem cobertura previdenciaria, mas com
clausulas “até segunda ordem”. A vida de trabalho esta saturada de
incertezas (BAUMAN, 2001, p. 169).

Esses s80 0s movimentos mais caracteristicos da realidade
contemporanea com tendéncias exponenciais de crescimento. Para viver e produzir
nesses cendrios, ha que se dispor de mecanismos adequados para dar hospitalidade a
critica, agir com autonomia e criatividade sem se deixar sucumbir pelas forcas vorazes
da“fluidez”.

2.3.  AS TRANSFORMACOES NO CONTEUDO DO TRABALHO E NAS
FORMAS DE EMPREGO

Destes cend&rios caracteristicos da pés-modernidade ou era do
conhecimento, impactos transformadores alcancam o trabalho, alterando,
significativamente, seu conteido e 0 emprego. Os postos de trabalho — baseados em
tarefas prescritivas, divididos entre trabalho de concepcéo e trabalho de execucéo,
classificados segundo ocupacfes distintas, controlados por inspetores e supervisores,
rotinizados — representantes por exceléncia da organizagéo do trabalho dos modelos
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taylorista/fordista, mostram se ineficazes para atender as novas demandas produtivas
no contexto dos paradigmas atuais (REGNIER, 1977). Em face das novas exigéncias,
j& caracterizadas nesse estudo, a divisdo tradicional do trabalho assume contornos
menos nitidos, a organizacdo do trabalho apresenta maior tendéncia a juncéo de
fungbes até entdo fragmentadas, enfraquecendo a divisdo técnica do trabalho,
impondo novas exigéncias pautadas numa maior cooperacéo entre o trabalhador e a
empresa, mais exigente do trabalho em equipe, dispensando a classica prescricdo de
tarefas atreladas a rigidez dos postos de trabalho (SOUZA, 2002)

Como exposto, a mundializacdo da economia e a reestruturacdo
produtiva, responsaveis pelo novo padrdo de acumulagcdo capitalista, conforme
estudos de Kuenzer (1998), transformam radicalmente a organizagéo do trabalho de
postos fragmentados, imprimindo grande dinamicidade as mudangas no processo
produtivo, a partir da crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia, visado a
competitividade. Assim, as bolorentas formas de organizacdo tayloristas/fordistas ndo
tém mais lugar:

(...) a linha vai sendo substituida pelas células de producéo, o
supervisor desaparece, 0 engenheiro desce ao chdo de fabrica, o
antigo processo de qualidade da lugar ao controle internalizado,
feito pelo proprio trabalhador (KUENZER, 1998,p.119).

O atua cenario produtivo, assindlado por inovagdes tecnoldgicas,
organizacionais e gerenciais, se define pela integracdo e flexibilidade dos processos
produtivos e de gestdo do trabalho. As novas formas de organizacdo do trabalho se
apGiam em técnicas informéticas e de base microeletrbnica, em todos os estagios do
processo de producdo, do plangamento a fabricagdo. Todas as mudancas que
colidiram com o nodelo fordista, abalando seus alicerces, abriram espacos para que
emergissem novas formas de organizacao industrial. Hoje, as préticas organizacionais
e produtivas das empresas sdo muito diferentes do passado, como j& caracterizado. O
novo modelo produtivo é representado pelafabrica flexivel, no campo da organizacéo
da producdo; pelo trabalhador néo especializado e com visdo global do trabaho, na

area das qualificacOes; pelo trabalho temporario — possibilidade de variar o emprego
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e o tempo de trabalho em funcdo das necessidades — no plano da mobilidade dos
trabalhadores (HIRATA, 1994).

A fabrica flexivel é caracterizada pela producéo de peguenos lotes, e sua
base de apoio séo trabalhadores qualificados e com capacidade de alterar, sempre que
necessario, as caracteristicas dos produtos com baixos custos para atender as

demandas do consumo.

Contrariamente a0 taylorismo/fordismo, em que prevalecia um
sstema autorit&rio de trabalho, esse novo modelo cria uma
organizagdo do trabalho mais maledvel. Da abertura para que o
trabalhador deixe de ser alienado e recupere sua qualificacdo ta

como era no artesanato; permite também que o trabal hador desfrute
maior liberdade no seu loca de trabalho, por n&o ter mais de se
limitar ao trabaho prescrito pelos escritérios de planejamento, por
ter um relacionamento mais direto com as equipes de concepcdo do
trabalho (ASSIS, 1999, p.78).

As edtratégias de inovagdo vinculadas a esse novo modelo estdo
sindizando mudancas no conteido da qudificacdo, fazendo emergir perfis
valorizados de trabalhadores. O novo contexto origina um perfil de qualificacdo que
extrapola o dominio de habilidades motoras e disposicdo para cumprir ordens ou
apenas saber fazer: no novo perfil é necessario também conhecer e, sobretudo, saber

aprender (ASSIS, 1999), para atuar na organizacao flexivel.

Os fundamentos desse novo modelo produtivo, da era dos mercados
instaveis, volateis e diferenciados, estdo pautados no resgate do trabalho qualificado,
na superagdo da dicotomia pensar/executar, no uso flexivel da forga de trabalho, na
utilizacdo intensiva do recurso da tecnologia microeletronica para automatizar a
producao, visando obter a flexibilidade do processo produtivo como estratégia para as
exigéncias do novo mercado consumidor que desvaloriza a producdo em série e exige

personalizacdo, rapidez e descarte.

O novo modelo produtivo — baseado na producdo enxuta que busca
reduzir custo sem concessdes e aumentar a produtividade — combina novas técnicas
gerenciais com maquinas, cada vez mais sofisticadas, para produzir mais, com menos

recursos e menos mao-de-obra (RIFKIN, 1995). Nessa nova redidade, um s6
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trabalhador assume vérias fungbes e, com o auxilio da automacéo, da conta do
trabalho de outros trabalhadores. Os postos de trabalho perdem as caracteristicas de
rigidez, e ampliam-se as responsabilidades do trabalhador sem, contudo, aumentos de

remuneracao correspondentes

O modelo de produgdo enxuta reduz, drasticamente, as hierarquias, que
sdo0 substituidas por equipes de variada qualificagdo trabalhando em conjunto: numa
fébrica, por exemplo, trabalham, juntos, num ponto de producdo, engenheiros,
programadores de computadores e operdrios, interagindo, compartilhando idéias e
implementando decisbes conjuntas diretamente (RIFKIN apud ASSIS, 1999). Os
postos de trabalho passam, crescentemente, a ter contelidos polivalentes, exigindo
trabalhadores igualmente polivalentes. No setor terciario, a mesma ampliagdo ocorreu
com os postos de trabalho “enriquecidos’ de varias fungbes. Para Rifkin, 0 modelo
gue va se tornando dominante no sistema produtivo, em geral, € o da producéo

enxuta.

(...) comega com a eliminacdo da tradiciona hierarquia gerencial,
substituindo-a por equipes multiqualificadas que trabalham em
conjunto (...)]. O modelo cléssico de Taylor de administracéo
cientifica, que defendia a separacdo do trabalho mental do trabalho
fisico e aretencdo de todo o poder de decisdo das maos da geréncia,
€ abandonado em favor de uma abordagem de equipe cooperativa,
projetada para aproveitar a capacidade mental total e a experiéncia
préica de todos os envolvidos no processo de fabricacdo do
automovel (...) Sob o0 novo sistema da producdo enxuta [por
exemplo], a fébrica torna-se efetivamente o laboratério de pesguisa
e desenvolvimento, um lugar onde a combinacéo da experiéncia de
cada um é utilizada para fazer “aperfeicoamentos continuos’ no
processo de producéo e no produto final.

(...) A engenharia cooperativa, como tornou-se conhecida, baseia-se
no conceito de que todos os envolvidos em projeto, producéo,

distribuicdo, marketing e vendas de um novo automovel devem
participar 0 quanto antes no desenvolvimento de um novo carro,

para assegurar que as necessidades especificas de um departamento
sgam levadas em consideragdo e para gudar a identificar
dificuldades potenciais antes do inicio da producdo em larga escala
(...) Ao contrério do antigo modelo (...) no qua as inovaghes sdo

feitas raramente e, em geral, de uma s0 vez, o sistema de producéo
japonés é construido para encorgiar mudangas e aperfeicoamentos
constantes como parte das operacOes diarias.

(...) Equipes de trabalho na fébrica tém mais liberdade sobre o
processo de producdo. Se uma maguina quebra ou a linha de
montagem reduz o ritmo, os proprios trabalhadores consertam o
equipamento e desobstruem o0s gargaos do processo — uma
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abordagem muito diferente daguela dos fabricantes de automoveis
de Detroit, em que as quebras de maquinas requerem notificacdo ao
supervisor, que por sua vez convoca os técnicos para consertar o
equi pamento.

(...) o moddlo de trabalho baseado em equipes cria maior eficiéncia
pelo esimulo a  desenvolvimento de trabalhadores
multiqualificados. A versatilidade em vérias tarefas no processo de
producdo da a cada trabalhador uma maior compreensdo do
processo de fabricagéo global.

(...) Ao contrario do antigo modelo corporativo de geréncia, em que
a tomada de decisfo é constantemente empurrada para cima na
piramide administrativa, 0 modelo japonés de equipe procura
empurrar o poder da decisdo cada vez mais para baixo na escala
hierérquica, tao proximo quanto possivel do ponto de producdo. 1sso
criauma atmosfera mais igualitéria dentro de fabrica e muito menos
atritos entre a geréncia e 0s operarios.

(...) O modelo de producgdo japonés coloca também alta prioridade
a0 que é chamado e producéo ‘justi-in-time’, ou producdo sem
estoques (...) A filosofia de fabricacdo americana baseia-se na
producdo ‘justiin-case’ (por precaucdo). Os fabricantes de
automoveis estocam quantidade grande e redundante de materiais e
equipamentos em toda a linha de produgdo, para 0 caso de
precisarem substituir pecas ou equipamentos defeituosos.

Em anos recentes, os fabricantes japoneses tém combinado as novas
técnicas da produgdo enxuta com tecnologias de computador cada
vez mais sofisticadas, para criar a ‘fabrica do futuro’ — instalagdes
fabris automatizadas com poucos trabahadores, que mais se
parecem com um laboratorio do que com uma fébrica.

(...) Os principios operacionais da administragdo enxuta, com sua
forte énfase no ‘processo’, e ndo na ‘estrutura e fungdo’, tornaram-
e especidmente adequados a0 aproveitamento das novas
tecnologias da informagdo baseada em computador” (RIFKIN, 1995,
Apud ASSIS, 1999, p. 75-77).

Segundo Assis (1999), a producdo flexivel do novo modelo resulta na
busca de uma forca de trabalho também flexivel, que possa adaptar-se as necessidades
do processo produtivo, em termos, sobretudo, de volume de produgdo e de baixos
custos. Ta fato traz mudancas profundas na estrutura do emprego, na qualificacéo do

trabalhador e nas opg¢des de emprego.

A estrutura do emprego altera-se com redugdo crescente da forca de
trabalho industrial e aumento no setor terci&io, chegando a uma “onda’ da
terceirizacdo , até da industria, o que leva a exigéncia de capacidades intelectuais mais
destacadas, polivaléncia, desespecializacdo, intensa comunicacdo oral, escrita e
“virtual”, persuasdo, flexibilidade para adaptacdo, manegjo de conceitos cientificos e
mateméticos abstratos. No campo das qualificacbes do trabalhador, as mudangas na
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nova economia configuram a exigéncia crescente por niveis mais elevados de
educacdo, pelo dominio de novas tecnologias e por experiéncia profissional elevada.
Instala-se, assim, nesse modelo produtivo da nova economia, uma relagdo paradoxal
entre qualificagdo/desqualificacdo da classe trabalhadora, onde a desqualificacéo

conduz ao desemprego ou a precarizagdo do emprego.

24 O TRABALHADOR NA NOVA ECONOMIA

Como visto, 0 mundo do trabalho passa por transformacfes gerais e
radicais. Casali (1997), ao caracterizar o ritmo acelerado do reordenamento
econdmico em escala mundia, e a modernizacdo tecnoldgica e gerencial a que
assistimos, aponta para 0 impacto desses cendrios caracterizados no item anterior, que

alteram, completamente, o perfil da oferta de empregos. Segundo seus estudos,

(...) 0 desemprego aparece como redidade estrutural, em vez de
uma suposta disfungcdo do sistema econdmico. Simultaneamente,
novas exigéncias se impdem a qualificacdo profissiona: o que se
exige agora do trabalhador é que apresente e desenvolva certas
qualidades que véo muito além daguelas habilidades gerais ou
técnicas que 0s processos educativos convencionais podem of erecer.
Requer-se uma nova educagdo, que sgja mais gerd, versitil, criativa
e permanente (CASALLI, 1977, p.15).

De fato, 0 quadro de transformacdes em processo no mundo do trabalho
impde novas exigéncias educacionals, requer um novo perfil de trabalhador para
enfrentar os desafios. Neste novo cenario do mundo do trabalho, a educacéo tem papel
preponderante a realizar, considerando as novas implicagbes da relagdo educacdo—
trabalho, sobretudo no que se refere aos impactos sobre a relagéo entre educacdo e
empregabilidade.

No contexto atual e prospectivo, o que é “ser empregavel” ou ter
condicdes permanentes de trabalhar e obter renda digna? Em seminério internacional
realizado pela PUC-SP, Rhodia S/A e Finep, em 1996, em S&o Paulo, 35 especiaistas
académicos, empresariais, sindicais e governamentais — reunidos para analisar
guestdes como: as transformacdes em curso no mundo do trabaho, no que se refere a

seus impactos sobre a relagdo entre empregabilidade e educacéo; o novo perfil
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requerido do individuo trabalhador (reconceituacéo de inteligéncia, aprendizagem,
educacdo, qualificagcdo para o trabalho e no trabalho); a escola, a empresa, a cultura,

como ambientes de aprendizagem e auto-formacao, chegaram a conclusdes como:

Frente as rapidas mudancgas no mundo do trabalho, as demandas de formagéo
profissonal dos trabalhadores devem considerar as dificuldades e
potencialidades individuais, evitando programas massivos e generalistas;

A inteligéncia de cada individuo ndo é uma condigdo estagnada e conclusa; o
contexto vivencial, as emocdes, a memoria coletiva e os caminhos proprios
de aprendizagem configuramse como instancias estruturantes e basilares de
complementacdo daguilo que a racionalidade e o saber técnico e metodico
oferecem para a formacdo profissional. Permitir, aos individuos, uma
visualizagdo e um reconhecimento dessas outras condi¢des formadoras é
passo primordial para o aprimoramento da auto-estima e da quebra das
concepcoes desestimulantes aos novos e continuos aprendizados,

Educacao é condicao fundamental para o fortalecimento da empregabilidade;

Os ambientes de aprendizagem devem ser potencializadores e criadores de
oportunidades que valorizem a atitude de querer aprender sempre;

As ingtituicdes de ensino, os 6rgaos de treinamento devem rever rapidamente
suas edtratégias, filosofia, processos e conteldos programaticos para
adequar-se as novas demandas educacionais. Empresas e trabalhadores
passardo a exigir solugdes que atendam com rapidez as suas necessidades de
novos conhecimentos e habilidades,

Os trabalhadores deveréo preparar-se para mudar continuamente de papel,

assumindo posturas e adquirindo competéncias correlatas. A vida
profissional exigirg, dos individuos, que se desfacam, continuamente, de

idéias, de conhecimentos e espacos. A flexibilidade deixard de ser uma
caracteristica para ganhar status de condicéo necessaria de sobrevivéncia;

No mundo do trabalho contemporaneo, a idéia de aprendizagem ganha novos
contornos: ser sujeito do processo implica em desenvolver mapas cognitivos,

novas habilidades e rever valores que possibilitem melhor entender e tentar
atuar.
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Os cenarios da nova economia e da sociedade brasileira sinalizam para
um novo pefil de trabalhador, conforme demonstram os estudos referidos e a
experiéncia cotidiana nas empresas, 0rgaos publicos, organismos ndo governamentais,
setores produtivos formais e ndo formais da economia primaria, secundaria e terciaria.
Esse perfil do trabalhador contemporéneo aponta para a exigéncia das seguintes

capacidades basicas e gerais.

saber produzir criativa e solidariamente;

ter iniciativa para prever, identificar e solucionar problemas;

fazer acontecer, superando as dificuldades;

atuar com pensamento sistémico;

dominar as habilidades béasicas de comunicagcdo, de raciocinio logico, das
operacOes mateméticas, de informética, de relagbes interpessoais;

ter flexibilidade mental, socia, relacional e profissional;

dominar as técnicas produtivas e 0s conhecimentos técnicos fundamentais
relacionados com a profisséo;

agir referenciado na ética profissional, social e ambiental;

saber acessar, permanentemente e por diferentes meios, as informacbes e
transformé-las em conhecimentos Uteis a atuacdo profissiona e social;

saber agir com autonomia;

evidenciar dominio emocional, disciplina e autocontrole;

ter cultura geral e visdo de mundo ampliada;

atuar, profissionalmente, com responsabilidade social, moral e ecolégica;

aprender continuamente;

saber aprender e produzir em equipe;

gerenciar seus tempos, seus modos de producdo, metas e resultados;

produzir com foco nos clientes e nos resultados de seu trabal ho;

assumir riscos cal culados;

integrar conhecimentos e aplicé los com resultados praticos;

praticar com fundamentac8o tedrica, extrair teorias da prética e sistematiza-las
com criticidade;
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Esses requisitos basicos e gerais, para um profissiona de nivel técnico,
por exemplo, devem assentar-se em bom nivel de escolaridade, serem construidos por
meio da escola, das empresas, demais organismos dos setores produtivos, social,
regulatorio e pelo esforco pessoal do sujeito ao longo da vida: é responsabilidade
compartilhada entre os diversos atores da sociedade. Aprender a trabalhar € matéria
complexa, envolve esforcos compartilhados, pois o que esta em jogo ndo € apenas a
sobrevivéncia social dos trabalhadores, como aponta Casali (1997), mas sim, O
desenvolvimento continuado como seres humanos e o desenvolvimento da propria
sociedade.

A seguir, passaremos para a segunda dimensdo deste estudo, quando
abordaremos as caracteristicas da educagdo profissional demandada pela sociedade e
pelo mundo do trabalho, num contexto complexo como o que acabamos de ver: que
desafios enfrentar, quais 0s saberes necessarios e as mudancgas, na forma de entrega,

da educagdo profissional.



3. EDUCACAO PROFISSIONAL NO INICIO DO SECULO XXI

Os estudos do Capitulo 1 fundamentam - por todas as injungdes da nova
realidade do mundo do trabalho, da nova economia capitalista internacionalizada, das
aceleradas transformacfes tecnoldgicas e cientificas - a necessidade de novo perfil

profissional dos trabalhadores.

Neste capitulo, buscase responder as seguintes questbes. quais as
exigéncias contemporaneas para a formagado de um profissiona de nivel técnico? Que

educacdo profissional € demandada para formar um técnico nos novos cenarios?

O conjunto de capacidades requeridas ao novo profissional, e
apresentado no capitulo 1, exige — para que sua construcdo seja possivel — outro tipo
de pedagogia, uma organizacdo educaciona transformadora para que 0s sujeitos
aprendam a trabalhar a partir da escola. Neste estudo, o foco de andlise € a educacéo
profissional oferecida por meio de ingtituicbes educacionais responsaveis pelo
processo de formar para o trabalho, ainda que este acontega em permanente interacéo

com os setores produtivos e social.

Os desafios que se apresentam a formagéo profissional capaz de fornecer
0s mapas do complexo mundo do trabalho ro inicio do século XXI, e a bussola que
permita navegar, atraves dele, sem ser devorado por suas forgas vorazes é 0 que se
pretende desenvolver neste capitulo, assm como discutir os saberes necessarios aos
profissionais, as mudangas nas formas de entrega da formacdo e as relacdes entre

educacdo, formagdo profissional e aprendizagem permanente.

3.1 OS DESAFIOS A FORMACAO PROFISSIONAL DO INiCIO DO SECULO

XXI

Oliveira (2000), em seu livro sobre o novo mercado de trabalho, um guia

para iniciantes e sobreviventes, informa que para “surfar” nas ondas do mercado de



trabalho € necessério capacitacdo, e que ndo basta saber, tecnicamente, uma profissdo

ou ocupagdo profissional.

E preciso, primeiramente, dominar a logica desse mercado,
conhecer as suas variagOes, saber quando e como fazer os
movimentos certos para ndo desequilibrar e cair.

Um modista, um cabeleireiro, um profissiona de assisténcia técnica
em computadores, um fotografo, garcom, recepcionista de hotel —
quaisquer dos muitos profissionais precisam ser capazes de
desvendar o mercado de trabalho, entender como colocar-se nele,
antes de poder usufruir do saber técnico que adquiriram nos cursos
profissionais (OLIVEIRA, 2000, p.100).

Nos cen&rios que marcam o trabalho na contemporaneidade e que
exigem novas capacidades aos trabalhadores, a educacdo para fazer aprender a
trabalhar, necessariamente, tem novas fungdes a cumprir, novos desafios a enfrentar.
Com o fim do kit emprego, na nova ordem econémica (OLIVEIRA, 2000), e com 0
novo perfil delineado para enfrentar 0 mundo do trabalho, a formagdo profissional
centrada no ensino de técnicas, na transmissao de conhecimentos, na fragmentacéo
disciplinar, na dicotomia teoria/pratica, na pedagogia de trabalho taylorista—fordista,

nas séries metddicas, ndo da conta de formar o novo profissional demandado.

Para Kuenzer (19993, p.118), a pedagogia do trabalho taylorista-fordista

(...) priorizou os modos de fazer e o disciplinamento, sem nunca se
comprometer com 0 estabelecimento de uma relagdo entre o
trabalhador e o conhecimento que, ao integrar contelido e método,
propiciasse o dominio intelectual das praticas sociais e produtivas.

Para pesquisadora, a educacéo profissional nessa escola originou
propostas curriculares rigidas, tanto em relagdo aos conteldos, quanto ao seu

sequienciamento, intra e extradisciplinas.

Os contetidos, assm organizados, sf0 repetidos ano apds ano de
forma linear e fragmentada, através predominantemente do método
expositivo combinado com a redlizagdo de atividades que véo da
copia de parcelas de texto a resposta de questdes, em que é mais
importante cumprir a tarefa, tanto para o professor quanto para o
aluno, do que estabelecer uma proficua relagdo com o mundo do
conhecimento. A habilidade cognitiva fundamenta para o trabalho
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pedagégico € a memorizagdo, vaorizada em S mesma como
evidéncia de aprendizagem (KUENZER, 1999a p.118).

Esses model os de educac&o respondiam bem nos tempos da modernidade
solida, onde a durabilidade era vaorizada, a imutabilidade era regra,
condicionamentos eram suficientes, respostas prontas eram muito Gteis, a norma das
acOes humanas era imitar e reproduzir os padrdes rigidos, as mesmas habilidades
serviam para o resto davida (BAUMAN, 2001).

Com a globalizacdo da economia e a reestruturacdo produtiva, essa
situacdo muda radicalmente, imprimindo, como aponta Kuenzer (1999), vertiginosa
dinamicidade as mudangas nos processos produtivos, a partir da crescente

incorporacao de ciéncia e tecnologia, para alcangar competitividade.

A descoberta de novos principios cientificos permite a criaco de
novos materiais e equipamentos; os processos de trabaho de base
rigida véo sendo substituidos pelos de base flexivel; a
eletromecénica, com suas alternativas de solugdo bem definidas,
va cedendo lugar & microeletrénica, que assegura amplo espectro
de solugbes possiveis desde que a ciéncia e tecnologia, antes
incorporadas aos equipamentos, passem a ser dominio dos
traba hadores; os sistemas de comunicacdo interligam o mundo da
producdo (KUENZER, 19993, p.119).

Com isto, a linha, nas empresas, cede lugar as células de producdo, os
controles passam a ser feitos no processo e pelo préprio trabalhador, o ato
especiaista vai para 0 “chéo de fébrica’, reduzem-se os niveis hierarquicos, novos
modelos gerenciais invadem as empresas, a producdo passa a ser flexivel, o
trabalhador € responsabilizado pela qualidade, pela produtividade e |he € exigida
autonomia intelectual para resolver problemas préticos, rotineiros e inusitados, bem

como comprometimento com o trabalho, regponsabilidade e criatividade.

Tais caracteristicas implicam em mudancas radicais no eixo da formagéo

dos trabalhadores. Como indica Kuenzer (19993, p. 120 ), nesses cenarios,

(...) a qualificagdo profissona passa a repousar sobre
conhecimentos e habilidades cognitivas e comportamentais que
permitam a0 cidaddo—produtor trabalhar intelectualmente,
dominando o método cientifico, de modo a ser capaz de se utilizar
de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, de modo articulado,
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para resolver problemas da prética socia e produtiva. Para tanto, é
preciso outro tipo de pedagogia, determinada pelas transformagoes
ocorridas no mundo do trabaho nesta etapa do desenvolvimento das
forgas produtivas, de modo a atender as demandas da revolugdo na
base técnica de produgdo, com seus profundos impactos sobre a vida
social. O objetivo a ser atingido € a capacidade para lidar com a
incerteza, subgtituindo a rigidez pela flexibilidade e rapidez, de
modo a atender a demandas dindmicas, que se diversificam em
qualidade e quantidade.

Para tanto, sdo desafios inter-relacionados que se apresentam a educacdo
profissional no inicio do século XXI, no Brasil, a luz do contexto delineado e dos

cenarios descritos:

organizar curriculos formativos fundamentados em concepgdes pedagdgicas
socio-congtrutivistas, libertadoras, integrativas, que privilegiem o pensamento
sistémico, o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser;

passar a ser concebida “como resultante da articulagdo de diferentes
elementos, através da mediacdo das relacdes no trabalho coletivo”, conforme
Kuenzer (19994, p.120), resultando da inter-relacdo entre determinantes como
escolaridade, acesso a informagBes, dominio do método cientifico,
experiéncias laborais e sociais, acesso a saberes e espagos culturais e
cientificos;

dispor de professores e alunos com perfis alinhados com as novas concepgoes
pedagdgicas que requerem atores ativos, construtores de

conhecimento, investigadores, flexiveis a0 novo, questionadores, criticos,
criativos, dispostos a aprender continuamente e areformar o pensamento;
promover a formacdo, integrando teoria e prética, alternando os tempos
formativos entre escola, empresa e mundo social, fazendo aprender em
contextos;

transformar salas de aula em ambientes de aprendizagem, auditorios de
informacdo em laboratorios de conhecimentos, ensino em aprendizagens
significativas, curriculos fragmentados em curriculos integrados;

passar da transmissdo pura e simples de conhecimentos para a construcéo de

principios organizadores que facilitem a constituicdo, a articulacdo, a
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mobilizacdo, a integracdo e a operacionalizacdo de conhecimentos, valores,
habilidades e emogdes necessarias para o profissional agir, com efetividade,
em seu campo de atuacdo profissional;

incorporar a flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo no
cotidiano da formag&o para o trabal ho;

integrar-se a diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia para garantir, ao cidaddo, o direito ao permanente desenvolvimerto
de aptidbes para a vida produtiva e socidl;

redizar a transposicdo didatica dos processos do setor produtivo, com o
propésito de viabilizar sua aprendizagem a partir da escola;

praticar a homologia de processos ou simetria invertida no processo formativo
com relagdo aos procedimentos hegemonicos no setor produtivo -céulas de
producdo, controles pelo proprio trabalhador, novos modelos de
gerenciamento do conhecimento, inovacdo, profissionais responsaveis pela
gualidade e produtividade, producdo de conhecimentos em equipe, autonomia
para resolver problemas, comprometimento com o trabalho, responsabilidade,

criatividade, empreendedorismo, dentre outros aspectos.

32 OS CONTEUDOS DA NOVA EDUCACAO PROFISSIONAL OU OS
SABERES NECESSARIOS

Com os impositivos dos tempos atuals desafiando os atores da educagédo
profissional, conforme apresentado no item anterior, quais os cortetidos da educacéo
profissional? E possivel pensar-se num prescritivo de contelidos para os curriculos
formadores de profissionais que atuardo num mercado volétil, no qua as regras

mudam no decorrer do jogo e atecnologia se transforma a cada dia?

Para Perrenoud (1999), adquirir conhecimentos ndo basta para um
profissional, hoje atuar de modo competente. Para esse educador, as agOes dos
profissionais requeridos pelo mercado de trabalho contemporaneo exigem
competéncias que “utilizam, integram ou mobilizam” os conhecimentos. Num

interessante exemplo sobre a atuacéo de um meédico, esse estudioso indica que:



(...) as competéncias clinicas de um medico vao muito além de uma
memorizagdo precisa e de uma lembranga oportuna de teorias
pertinentes. NOs casos em que a Situacdo saia da roting, o médico é
exigido a fazer relacionamentos, interpretagdes, interpolacdes,
inferéncias, invencbes, em suma, complexas operacdes mentais cuja
orquestragdo sO pode construir-se ao vivo, em funcéo tanto de seu
saber e de sua pericia, quanto de sua visdo da situagdo
(PERRENOUD, 1999, p.8).

Nesta ordem de idéias, adquirir conhecimentos, apenas, ndo € suficiente
para a adequada atuacdo profissional : para aém dos conhecimentos, o sujeito devera
desenvolver habilidades, valores, atitudes e a capacidade de mobilizar, articular e
integrar os conhecimentos na prética da vida profissional. Morin 001, p. 21 )
sinaliza para a necessidade de se desenvolver uma cabeca bem feita em oposicéo a
cabeca bem cheia, no entendimento de que conhecimentos séo rapidamente superados
, defasados, porém capacidades s80 mais duradouras e permitem a agquisicdo
permanente de novos conhecimentos : “ uma cabeca bem feita significa que, em vez
de acumular o saber, € mais importante dispor de uma aptiddo geral para colocar e
tratar os problemas; e principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes
dar sentido”. Assim, o ensino educativo — como prefere esse educador - ndo deve
bastar-se em transmitir um mero saber, mas uma cultura, que permita compreender a
condicdo de complexidade dos problemas cotidianos, gude a viver e favorega, ao
mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre. Morin aponta para a gravidade da

fragmentagdo dos saberes, comprometendo a aprendizagem :
Ha inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes
separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas, e, por outro
lado, realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios.
Em tal situagdo, tornamse invisiveis os conjuntos complexos, as
interacdes e retroagdes entre partes e todo, as entidades

multidimensionais, os problemas essenciais ( MORIN, 2001, p. 130).

Seguindo alinha de estudos de Morin ( 2001, p.14 ), aprender a trabal har
numa situacdo de retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender “ o que é

tecido junto”, isto € o complexo:
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O desdfio da globalidade é também um desafio de complexidade.
Existe complexidade, de fato, quando o0s componentes que
constituem um todo ( como o econémico, o politico, 0 socioldgico,
0 psicolégico, o afetivo, o mitolégico ) sdo inseparavels e existe um
tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes e
0 todo, o todo e as partes. Ora, 0s desenvolvimentos proprios de
nosso seculo e de nossa era planetaria nos confrontam,
inevitavelmente e com mais e mais freqliéncia, com os desafios da
complexidade.

Deste modo, aprender uma profissdo esta relacionado, diretamente, com
0 complexo e, assm, saberes dissociados, descontextualizados contribuem para a
visdo fragmentada e dissociada da realidade. Lastreando-se nessas idéias, a educacdo
profissional comprometida em formar um profissional contemporaneo, que esteja apto
a0 trabalho e a continuar aprendendo para o resto da vida, entender4 que o “
conhecimento pertinente € 0 que é capaz de situar qualquer informacdo em seu
contexto e, se possivel, no conjunto em que estd inscrita” (MORIN, 2001, p.15 ),
entenderd que o conhecimento avanca pela capacidade de contextualizar |
interrelacionar, englobar e integrar.

Devemos, pois, pensar o problema do ensino, considerando, por um
lado, os efeitos cada vez mais graves da compartimentagdo dos
saberes e da incapacidade de articula-los , uns com os outros; por
outro lado, considerando que a aptidao para contextualizar e integrar
€ uma qualidade fundamental da mente humana, que precisa ser
desenvolvida, e ndo atrofiada ( MORIN, 2001, p.16).

Nesta linha de pensamento, os conteldos da educacdo profissional
contemporanea - comprometida para fazer com que o educando aprenda a trabalhar no
mercado complexo das economias globalizadas — ndo podem resumir-se a listas de
conhecimentos, estruturados em disciplinas fragmentadas, a serem transmitidos pelos
professores e nem apreendidos utilizando-se apenas 0 espago escolar. Com a
expansdo descontrolada dos saberes na era do conhecimento, nenhum curso pautado
na transmissdo de listas de conhecimentos, por mais atualizadas que sgjam, dara conta

de formar o profissional parater &ito no mundo contemporaneo:

Por trés do desafio do globa e do complexo, esconde-se um outro
desafio: 0 da expansdo descontrolada do saber. O crescimento
ininterrupto dos conhecimentos constréi uma gigantesca torre de
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Babel, que murmura linguagens discordantes. A torre nos domina
porque ndo podemos dominar nossos conhecimentos. T.S. Eliot
dizia “Onde esta o conhecimento que perdemos na informacao ? “

7

O conhecimento s6 é conhecimento enquanto organizagéo,
relacionado com as informagdes e inserido no contexto destas. As
informagdes constituem parcelas dispersas de saber. Em toda parte,
nas ciéncias como nas midias, estamos af ogados em informagdes. O
especiadista da disciplina mais restrita ndo chega sequer a tomar
conhecimento das informagbes Ultimas concernentes a sua area
Cada vez mais, a gigantesca proliferagdo de conhecimentos escapa
ao controle humano.

Além disso, os conhecimentos fragmentados ndo conseguem
conjugar-se para alimentar um pensamento capaz de considerar a
Stuagdo humana no &mago da vida, na terra, no mundo, e de
enfrentar os grandes desafios da época. N80 conseguimos integrar
nossos conhecimentos para a conducdo de nossas vidas. Dai o
sentido da segunda parte da frase de Eliot ”. Onde est4 a sabedoria
que perdemos no conhecimento?’ (MORIN, 2001, p.16-17).

O perfil exigido para um profissiona, hoje, poder inserir-se no mundo
produtivo — segundo a fundamentacdo explicitada no Capitulo 1, que exige
capacidades  relacionadas com  criatividade,  sociabilidade,  disciplina,
empreendedorismo, iniciativa, autonomia, pré-atividade, rapidez de raciocinio, €tica,
método, solidariedade, atualizagdo permanente, conhecimentos cientificos e técnicos
aprofundados, conteddos relacionados apenas ao ensino de técnicas e procedimentos
sobre como fazer — os fundamentos cientificos descontextualizados oferecidos néo

déo conta de atender esse perfil requerido para o inicio do século X XI.

Para a nova educacdo profissional, ndo bastam contetidos, portanto. Os
saberes necessarios inscrevemse no desenvolvimento das aptiddes gerais, embasadas
ndo apenas na cultura cientifica e tecnolégica, mas integrar-se numa cultura das
humanidades - que contribua para desenvolver o saber pensar sistémica e
reflexivamente, favorecendo aintegracdo pessoa dos conhecimentos, constituindo-se,
naquilo que Simon chamava de general problem solving, isto €, a inteligéncia geral
gue a mente humana aplica aos casos particulares SIMON, apud MORIN, 2001).
Para tanto, os curriculos formativos mais sintonizados com a contemporaneidade
privilegiam a integracdo em oposicao a fragmentacdo curricular, a inter, a multi e
transdisciplinaridade; enfatizam o pensamento sistémico; concebem informagdo como
matéria prima que o conhecimento deve dominar e integrar; entendem que o
conhecimento deve ser permanentemente revisitado e revisado pelo pensamento, e
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gue o pensamento € , mais que nunca, 0 capital mais precioso para o individuo e a
sociedade. (MORIN, 2001)

A selecdo dos saberes necessarios para a formacdo dos profissionais
demandados pela sociedade atual e prospectiva estd a desafiar a inteligéncia dos
dirigentes, professores, estudantes e trabalhadores. As consultas permanentes e
prospectivas quanto aos perfis profissionais, aos fazeres demandados e aos
conhecimentos cientificos e tecnol dgicos relacionados com a profissdo e a vida cidada
orientam nas decisdes. Entretanto, a definicBo dos saberes necessarios aos
profissionais devera estar referenciada, sobretudo, nos desafios concernentes ao
desenvolvimento de principios organizadores e integradores de conhecimentos, das
capacidades de articular, mobilizar, organizar, correlacionar, criar, integrar e aplicar
conhecimentos na solucdo dos problemas que o cotidiano apresenta e o futuro
sinaliza, tomando as informagdes como matéria prima do conhecimento g este, em
permanente evolucdo, que deverd ser reformado pelo pensamento critico e
congtrutivo. Além disso, torna-se imprescindivel nestas referéncias, o
desenvolvimento de atitudes e valores afirmativos, como a solidariedade, a ética, 0
respeito as diferencas, a democracia, a justica, a participacdo, a dignidade da vida, a
paz para garantir a continuidade da vida, ou sgja, uma educacdo capaz de “contribuir
para a autoformacdo da pessoa ( ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a
viver) e ensinar como se tornar um cidadd” ( MORIN, 2001, p.65), aém de um

profissional.

3.3 MUDANCAS NA FORMA DE ENTREGA DA EDUCACAO PROFISSIONAL

As mudangas no mundo do trabalho, na sociedade, nas tecnologias, nas
ciéncias - fartamente apresentadas neste trabalho - fundamentam a necessidade de
transformagdes na formagdo para o trabaho, alicercadas nas demandas por um novo
perfil profissional. Para Deluiz ( 2004, p. 73-74),

(...) o processo de “acumulacdo flexivel” gera o fendmeno
paradoxa de ampliagdo do trabaho precarizado e informal e da
emergéncia de um trabaho revaorizado, no qua o trabahador

42



multiqualificado, polivaente, deve exercer, na automagdo, funcdes
muito mais abstratas e intelectuais, implicando cada vez menos
trabalho manual e cada vez mais a manipulagdo simbdlica E
também, exigido deste trabahador, capacidade de diagnoéstico, de
solugéo de problemas, capacidade de tomar decisdes, de intervir no
processo de trabaho, de trabalhar em equipe, auto-organizar-se e
enfrentar situagOes em constantes mudangas.

Neste contexto retorna a agenda de discussdes o0 papel da educagéo.
O trabalhador polivalente deve ser muito mais “generaista’ do que
especidista. Para desenvolver as novas fungdes, ha exigéncias de
competéncias de longo prazo que somente podem ser constituidas
sobre uma ampla base de educacéo geral.

Para formar esse profissional imerso nesse contexto produtivo complexo,
a educacéo profissona vem apresentando tendéncias transformacionais em sua
entrega, na tentativa de alinhar-se com as exigéncias contemporaneas e responder aos
seus desafios. Surgem novas tendéncias em relacéo a formacdo e a institucionalidade
da educacdo profissional. Deluiz ( 2004) aponta para a questdo da necessdria
superacdo da qualificacdo formal/ qualificacéo prescrita/ qualificacéo do trabalhador
para desenvolver tarefas relacionadas a um posto de trabalho, e para a crescente
tendéncia de formagéo profissional mais ampla, compreendida como um conjunto de
competéncias e habilidades, saberes e conhecimentos, que provém de vérias
instancias, tais como, da formacdo geral , da formag&o técnica e da experiéncia, tanto

de trabalho, quanto social.

Em estudo produzido para o Centro Interamericano de Investigacion y
Documentacion sobre Formacion  Profesional, integrante da Organizacdo
Internecional do Trabalho — CINTERFOR/OIT, Weinberg (2004) indica a
obsolescéncia, tanto de categorias de pensamento como de aspectos institucionais, e
aponta para a necessidade de se conceber novas formas organizativas e novas
metodologias para a formacdo profissional. Neste cenério, ganha forca a idéia de
centralidade da formacéo profissional nas nacbes, como recurso estratégico no
enfrentamento das questdes de competitividade, qualidade, produtividade, equidade

social, democracia.

Weinberg (2004), estudando as inovagbes concernentes a formacdo
profissional nos tempos atuais, enuncia um conjunto de mudancgas indicativas de

tendéncias sintonizadas com 0s cendrios e contextos sociais, econdmicos e laborais. A
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primeira das mudancas consideradas por Weinberg diz respeito a ampliacdo do

conceito de formagao. Para ele quatro dimensdes relevantes denotam essa ampliacéo:

a consideracdo dos vinculos da formacdo com o sistema de relacOes
trabahistas. Governo, empregadores e trabalhadores passam a buscar
solugdes para a empregabilidade por meio da formacéo profissional,
tornando-se crescente , inclusive, a criagéo de estruturas formativas por
sindicatos patronais e de trabahadores, aém das iniciativas
governamentais e privadas. Todos esse atores tendem a avancar no
entendimento da centralidade da formagdo profissional como
mecanismo para o enfrentamento das transformacdes no mundo do
trabal ho;

a formacdo como parte do processo de transferéncia tecnologica. A
formagdo comega a ultrapassar a concepgao tradicional de transmissao
ordenada e sistematica de um conjunto de conhecimentos, habilidades e
destrezas. Este enfoque - que admite uma concepgdo
descontextualizada da formacéo com o ambiente e o tempo em que se
realiza - estd sendo superado para a oferta de formagdo articulada e
contextualizada com 0s processos produtivos. Assim, 0s centros
formadores, as escolas de educagdo profissiona tendem a integrar o
componente formacdo com 0 processo de assisténcia e assessoria as
empresas. Esta estratégia implica em que a formagdo dos aprendizes
passa a fazer parte, também, de um conjunto de agdes de transferéncia

tecnologica, tanto de trabalho, como de producdo, inovacdo e

adaptacao;

a formacdo como fendbmeno educativo, articulado com os processos
produtivos. Essa articulagdo produz uma proximidade maior da escola
com as empresas, institutos e 6rgéos do terceiro setor, retroalimentando
0 processo formativo. Para viabilizar essa articulagdo, as instituicoes
formadoras estruturam-se para oferecer assisténcia técnica, informacéo
tecnolOgica, pesquisa aplicada e outros as empresas e demais

organizacbes produtivas, definindo-se como polos irradiadores de
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tecnologia e servigos, com o propdsito de melhorar sua capacidade
educativa e promover um ensino de melhor qualidade. Isto faz crescer a
base de conhecimento cientifico e tecnolégico, cria massa critica e
contribui para desafiar os professores e aprendizes a atualizacéo

permanente;

a formacao referenciada num modelo de competéncias, superando os
programas tradicionais de formagdo concebidos em torno de
qualificacbes dos trabalhadores, os quais, em gera, apresentam um
viés condutista. Para Weinberg,

(...) as academias e agéncias que respondem pelos antigos
esquemas de organizacdo fordistas e tayloristas do trabalho néo
estdo em condigdes de desenvolver as novas competéncias
exigidas pelas economias abertas as correntes do comércio
internacional, altamente competitivo; o enfoque reducionista,
baseado na capacitacdo para qualificacbes, foi superado pela
abordagem de institui¢oes e escolas inovadoras. A razéo € simples:
0 ensino das competéncias “modernas’ ndo se limita aos cursos,
mas € também o reflexo de ambientes produtivos, impregnados da
amosfera empresarial, dos codigos de conduta e funcionamento
gue operam na realidade, na incorporacéo das pautas de trabalho e
de producdo. Enfim , somente propostas que combinem educacéo
e formagdo com trabalho e tecnologia, em ambientes adequados,
podem se transformar em mecanismos de transmisséo de valores,
habitos e comportamentos inerentes as modernas competéncias
exigidas dos trabalhadores, técnicos e profissonais nas atuais
circunsténcias histéricas ( WEINBERG, 2004, p. 38-39).

O estudo de Weinberg aponta, também, para outras dimensdes em
termos de mudancas na formacdo profissional dos tempos atuais: aparecem novos
perfis instituciorais para a oferta de formacao, alteram se 0s sujeitos e as modalidades

de acdo nestas institui¢cdes, surgem novos arranjos na relacéo escola/setor produtivo.

Quanto aos novos perfis, as instituicbes vém redefinindo sua estrutura,
revendo seus objetivos, fungdes e acances, sua insercdo no mundo produtivo e no
atendimento das demandas dos mercados de trabalho e da sociedade. Assim, observa-
se uma tendéncia a setorializacdo das instituicdes formadoras, que se especializam
para atender determinado setor produtivo, ganhando em foco, em efetiva participacéo

na &rea, na racionalizacdo de equipamentos e criando bases para a oferta verticalizada
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e integracdo das acdes. Tendem, também, as institui¢des formadoras, que se renovam,
adotar a verticalizacdo do atendimento, formando em todos os niveis da piramide
ocupacional, oferecendo desde os niveis elementares de qualificacéo profissional aos
nivels superiores e de pos-graduacdo, na mesma ingtituicdo, com ganhos de
aprofundamento da base cientifica e tecnoldgica e referencialidade no setor. Desta
forma, as ingtitui¢bes formativas tendem a se transformarem em unidades a servico de
todos agueles que necessitam de resposta formativa para um determinado setor de
producdo ou servico. A terceira tendéncia encontrada por Weinberg em relacdo ao
novo perfil ingtitucional diz respeito a integralidade, com a oferta de servicos de
diversos tipos para atender as necessidades do setor — ou sgja, ndo limitados a
formagdo e ao desenvolvimento exclusivo dos recursos humanos. Neste sentido, a
medida que as escolas ou centros formativos, abrem suas portas ao mundo externo, ao

setor produtivo e a sociedade em geral,

(...) convertemse em animadores tecnoldgicos, em vitrines das
principais novidades do setor, em espagos em que aunos,
professores e empresarios compartilham equipamentos e
laboratdérios e va se tornando redidade a integracéo
formacaa/educacdo/trabaho/tecnologia, superadora das préticas
fragmentérias que durante tanto tempo levaram ao esguema do
trabalho manual versus trabaho intelectua ( WEINBERG, 2004,
p.40).

Congtata, esse autor, ainda, que surgem inovagdes, também no plano da
clientela das ingtituicbes formadoras e nas suas modalidades de acdo. Ha uma
tendéncia, agora, de que os clientes dessas ingtituiches ndo sgam somente 0s
trabalhadores ou desempregados, mas se incluem também os empregadores, 0s
gerentes, os dirigentes com necessidades de atualizac&o, especializacdo ou formagdo
inicial, e a empresa como um todo. Essa mudanca provoca o deslocamento de énfase
da oferta para a demanda de formagdo, orienta a escola ou centro a compor seus
cursos, programas e curriculos a partir do didogo junto a trabalhadores e
empregadores, construindo propostas participativas que considerem arealidade atua e
prospectiva. E ndo muda apenas o sujeito do atendimento formativo. Surgem,
também, outras modalidades de articulacdo com o setor produtivo. As instituicoes

formadoras,



embora continuem buscando os seus educandos no mercado de

trabalho, passaram a atuar por meio de intermedidrios — ou sgja,
aproximamtse dos individuos e das empresas via cAmaras setorias,

organizagOes de empregadores ou empregados locais. Mas déo
prioridade as novas formas de organizagdo da producéo, como as
incubadoras de empresas de base tecnolégica, os viveiros de
empresas, 0S parques industriais, os parques cientificos etc
(WEINBERG, 2004, p.40) .

Tais inovagbes vém implicando, também, no surgimento de novos

arranjos ingtitucionais a luz das transformagdes operadas no plano econdémico,

tecnoldgico, produtivo, trabalhista, no comércio internacional, nas novas formas de

organizacdo do trabalho, com o propdsito de oferecer respostas mais adequadas as

demandas. A oferta de educacéo profissional sofre fortes impositivos por mudancgas, e

resistirdo, aos novos tempos, as ingtituigdes que se organizarem com flexibilidade e

ousadia para uma oferta de formacéo alinhada com os novos requisitos.

Com estas tendéncias, alteram-se, no concerto institucional de ofertas,
também os lugares, os objetos da formacdo, as orientacdes, métodos, enfoques, 0s
fins, o financiamento, os arranjos ingtitucionais, bem como o alcance , conforme

pode-se visualizar nos quadros 4 e 5, a seguir:

Transformacéo da Formacéo

Em relacéo a:

Lugar

Objeto

Orientacéao

Método

Enfoque

> Escola para:
> Escola/ Empresa

> Postos e Especialidades
para:
> Competéncias

> Oferta para:
> Demanda

> Processos para:
> Resultados

Planos Diversos para :
Integralidade em termos de
competéncias laborais e para
a cidadania

Figura 1. Transformacéo da Formacao (a)
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> Académico para :
> Produtivo

lico para:

Financiamento : ;
lico e Privado

Pab
> Pub

i > Institucdes
Arranjo Especializadas, Publicas
institucional ou Privadas para:
> Mercado de Servigos

> Viséo de curto prazo para:
Alcance > Visdo de médio e longo
prazos

Figura 2. Transformagao da Formacéo ( b)

Outras mudancas consistentes que surgem na entrega da formagdo
profissional, na esteira das transformagdes do inicio do século XXI, sdo concernentes
ao tempo e ao lugar de oferta. No quadro 6, a seguir, Vargas (2001) ilustra, através de
dois continuum cruzados, as tendéncias que convergem para maior flexibilidade na

oferta



AS MUDANCAS NAS FORMAS DE
ENTREGA DA FORMACAO

IN[ORVI=SY\Y[@)
LUGAR

FORMACAO
PROFISSIONAL
MODULARIZADA

FORMACAO
TRADICIONAL

TEMPO TEMPO
PREFIXADO VARIAVEL

FORMACAO B
EM FORMACAO

ALTERNANCIA FLEXIVEL

DIFERENTES LUGARES

Figura 3. As Mudancgas na forma de entrega da Formagdo (VARGAS, 2001)

A medida que avanca para a direita (na linha do tempo ) e para baixo (na
linha do lugar de oferta), mais flexivel é a oferta formativa para atender as demandas.
Na formacdo mais tradicional, a oferta é fixa num determinado e Unico espaco, e
circunscrita a um tempo inflexivel. Na medida em que se flexibiliza, passa a incluir
seus aranjos formativos sob madulos e alterna a formagdo entre escola, empresa e

sociedade, variando oportunidades e experiéncias para os educandos.

O paradigma da formag&o profissional para a contemporaneidade exige
ainhamento com o paradigma dominante na modernidade liquida, que requer
flexibilidade, leveza, fluidez, inter-relacdo, integragdo,  intercomunicagao.
Fundamentados em Ibarra (1999), apontamos as seguintes mudancas paradigmaticas
na educacdo profissional do inicio deste século:

passa a ser orientada por demandas,

posiciona-se por ofertas diversificadas;

busca a descentralizagéo;

é flexivel nos tempos, lugares e métodos de formar;

€ integradora de estratégias;

inclui os diversos atores nas construcdes curriculares,
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faz aprender por muitos e diversificados meios;

busca compreender o entorno organizacional, cenérios e tendéncias,
adota o enfoque de competéncias laborais, politicas e sociais;

adota curriculos integrados, superando a fragmentac&o do conhecimento;
articula-se, permanentemente, com o setor produtivo;

desenvolve as capacidades de aprender a aprender, aprender a ser,
aprender afazer e aprender a conviver;

cria oportunidades para o0 desenvolvimento da autonomia, inovacéo,
criatividade, producéo e aprendizagem em equipe;

busca a formacédo para o trabalho de forma ampliada, promovendo a

formagdo para a cidadania.

Essas mudangas paradigméticas que desafiam as melhores inteligéncias
dedicadas a este campo, constituem-se nas bases para refletirmos, a seguir, sobre o
papel do educador nesse contexto, que requisitos ao professor estédo sendo impostos

nestes cendrios, e qual o perfil profissional desse educador de futuros trabal hadores.



4. O PROFESSOR FORMADOR DOS PROFISSIONAIS: QUE PERFIL ?

As caracteristicas do mundo contemporaneo mergulhado na
modernidade “liquida” de Bauman 001), na era do acesso de Rifkin (2001) e dos
extremos de Hobsbawm (1998), a par das transformagdes sociais que se testemunha,
da nova ordem econdmica advinda da internacionalizacdo dos mercados, dos avangos
tecnol 6gicos e suas velozes e constantes mudancas como goresentado nos capitulos
anteriores, vém impondo exigéncias que resultam, dentre outros aspectos, em
mudancas nos perfis profissionais dos trabalhadores. Tais mudancas passam a
requerer nova educacdo profissonal, ainhada com o0s requistos da
contemporaneidade. Tudo isto impacta, também, muito diretamente, no professor
responsavel por formar esses trabalhadores para o inicio do século XXI. Novo perfil
de professor deverd ser exigido para promover essa educacdo profissional

contemporéanea, com as caracteristicas indicadas no Capitulo anterior.

Para Delors (1998), cabe ao professor, no momento histrico em que se
vive, 0 trabalho de apresentar conhecimentos ou informagdes aos educandos sob a
forma de problemas a resolver, situando-os num contexto e colocando-os em
perspectiva, de modo que possam estabelecer a ligagdo entre a sua solucéo e outras

mai's abrangentes.

Ao formador de profissionais — professor da educacdo profissiona -
cabe fornecer os mapas e a blssola para que o educando possa navegar no complexo
mundo do trabalho, enfrentando as ondas do mercado sem se deixar sucumbir, apesar
das tempestades. Sendo a educag&o uma construcdo socia interativa, qual € o papel do
educador de profissionais nesse processo? Quais as competéncias requeridas ao
professor para atuar na nova educacdo profissional? Estas sGo questdes que seréo
analisadas neste capitulo, oferecendo os fundamentos para a apresentacdo, ao fina
deste, dos resultados da pesquisa sobre o perfil profissional do professor de educacéo

técnicapara o inicio do século XXI.
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4.1 EDUCAR PARA O TRABALHO: O PAPEL DO EDUCADOR

O educando busca a educacéo profissional com o objetivo de aprender a
trabalhar numa dada funcdo ou profissdo. As agéncias educativas organizam
programas, curriculos e materiais para que os professores mobilizem recursos
pedagdgicos com base nos curriculos propostos e promovam oportunidades de
aprendizagem, no sentido de que os educandos se apropriem do que é necessario para
0 desempenho profissional. Qual, entdo, o papel desse professor que educa para o
trabalho, no contexto da educacdo profissional contemporanea, inserida nos cenarios e

contradi¢cbes caracterizados neste estudo?

De inicio € importante deixar claro com qual conceito de professor
estamos trabalhando. Adotamos, neste trabalho, o conceito de professor como
profissional de um oficio, que domina o saber ensinar, o saber disciplinar e o saber da
profissdo que os alunos estdo aprendendo. Fundamentamos esse posicionamento em

Altet (2001, 25) que define o professor profissional

(...) como uma pessoa autbnoma, dotada de competéncias
especificas e especidizadas que repousam sobre uma base de
conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia,
legitimados pela universidade, ou de conhecimentos explicitados,
oriundos da prética Quando sua origem € uma prética
contextualizada, esses conhecimentos passam a ser auténomos e
professados, isto €, explicitados oralmente de maneiraracional, e o
professor é capaz de relaté-los.

Assim, entendemos que o professor da educagdo técnica € um
profissional que optou por ser professor, ou sgja, adém dos conhecimentos sobre o
mundo do trabalho e dos conhecimentos disciplinares que detém, aprendeu em bases
cientificas, a ensinar o que sabe fazer. Isto requer ter formacdo docente, além da
formacéo disciplinar e da experiéncia no mundo do trabalho, para que desenvolva,
com competéncia, a educacdo para o trabalho, para que conduza pessoas N0 processo
de aprender atrabalhar.

Educar para o trabalho pressupde tomar o trabalho como principio

educativo. O vinculo educacdo-trabalho expressa um processo histérico que inclui:
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(...) as propostas e imposi¢des do modelo dominante, assim como as
lutas dos diversos setores de interesse e sujeitos concretos que lhe
déo vaor cotidiano. (...) Este vinculo é uma producéo histérica (
grifo nosso) a partir de determinados modelos politicos, de
acumulagdo, culturas , pedagogicos etc . Como tal,é discutivel e
modificavel, a partir da consideragdo critica e da acdo organizada
dos setores envolvidos ( LLOMOVATTE, 1999, p. 141).

Considerando que a natureza fundante do trabalho na modalidade de
educacdo aqui focalizada — a profissional - da as referéncias para o processo de
formacédo, a hipétese com que trabalhamos € a de que educar para o trabalho deve
implicar na formagéo integral do homem, mesmo tomando o trabalho como foco do
processo formativo. Ainda que se considere gque a atividade econdmica sgja a razéo de
ser da existéncia da educacéo profissional (FERRETI, et al.,1999), sua entrega ndo
deveria ser reduzida a esta. Neste particular aspecto, Ferreti reconhece, como
permanente, a tensdo entre essas duas esferas sociais — demandas do setor produtivo e

autonomia do setor educacional.

Na verdade, ndo é uma tenso restrita as relagdes entre trabalho e
educacdo, mas diz respeito a autonomia relativa da educagdo no
interior da formacdo socia em que ela se desenvolve. Se setoma a
educacdo no sentido de técnica social, com o objetivo de preparar as
geragbes mas novas para a vida social, essa autonomia €
guestiondvel. Mas se concebemos a sociedade em processo
constante de mudanca e a educacdo como elemento contributivo
para esse processo, entdo essa autonomia relativa se amplia
(FERRETI at d, 1999, p.162).

E nessa tensdo que os formadores se movem e devem decidir o “qué’, o
“para qué’ e 0 “como” para formar os profissionais capazes de assumir, com éxito,
funcbes no setor produtivo que se transforma constantemente. A concepcdo de
qualificagdo para trabalhar ndo mais pode assentar-se sobre a aquisicéo de modos de
fazer. Conforme Kuenzer, passa a ser concebida como resultante da articulagdo de

diferentes el ementos,

(...) aravés da mediagdo das relagbes que ocorrem no trabaho
coletivo, resultando de vérios determinantes subjetivos e objetivos,
como a natureza das relagdes sociais vividas e suas articulacles :
escolaridade, acesso a informagdes, dominio do método cientifico,
riqueza, duracdo e profundidade das experiéncias vivenciadas, tanto
laborais quanto sociais, acesso a espagos, saberes, manifestagdes
cientficas e culturais (...) Em decorréncia, a qualificacéo
profissional passa a repousar sobre conhecimentos e habilidades
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cognitivas e comportamentais que permitam ao cidaddo-produtor
trabalhar intelectualmente, dominando o método cientifico , de
modo a ser capaz de se utilizar de conhecimentos cientificos e
tecnologicos, de modo articulado, para resolver problemas da
prética social e produtiva. Para tanto € preciso outro tipo de
pedagogia, determinada pelas transformagdes ocorridas no mundo
do trabaho nesta etapa de desenvolvimento das forgas produtivas,
de modo a atender as demandas da revolugdo na base técnica da
producdo, com seus profundos impactos sobre a vida socia. O
objetivo a ser atingido é a capacidade para lidar com a incerteza,
subgtituindo a rigidez pela flexibilidade e rapidez, de modo a
atender a demandas dindmicas, que se diversificam em quaidade e
quantidade. (KUENZER, 1999b, p.130)

O papel do professor neste processo formativo é de catalisar e promover
a interacdo de todos os diferentes elementos que influenciam na formagdo
profissional. Dele, é esperada uma mediacéo capaz de fazer aprender pela interacéo,
experimentacdo, Vvivéncia, testagem, pesquisa, acerto e erro, comprovagéo,
provocacdo, intercambio, observacao, criticidade, acéo e reflexdo. Cabe, ao professor,
promover a aprendizagem assistida na direcdo da autonomia e ndo, apenas, uma
aprendizagem ensinada. O professor, nesse papel, como indica Berger ( 2002), passa a

ser um assistente da aprendizagem dos estudantes. E aguele que:

(...) apresenta problemas, discute solugdes, responde a questOes,
indica bibliografia, indica caminhos, indica métodos. A gente fala
muito de uma aprendizagem normalmente ensinada. O esquema da
escolatradicional € uma aprendizagem que se baseia no ensino. Ou
sgja, € uma aprendizagem ensinada. O professor é aquele que ensina
e 0 auno é aguele que aprende. Por outro lado, a gente sabe que é
fundamental cada vez mais que os jovens, os adultos, agueles que
vao estar no mercado de trabalho, na vida socia, tenham
aprendizagens auténomas. Quer dizer, quando faamos de uma
gprendizagem a0 longo de toda a vida, de uma aprendizagem
sustentavel, estamos faando de uma aprendizagem que se
encaminha para a autonomia. (...) Esta é a aprendizagem assistida
(BERGER, 2002, p.76-77).

E como promotor de aprendizagem assistida que o professor possibilita o
desenvolvimento da autonomia do aprendiz. O papel do formador, nessa dimenséo,

conforme Berger ( 2002) é diagnosticar, prescrever, e ndo de executar. Quem executa
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€ 0 duno, para se tornar autdonomo. E o professor da assisténcia a0 processo,
acompanhando, contribuindo, colaborando, provocando, articulando, facilitando,

exigindo.

Tal papel requer do professor: i) conhecimento aprofundado, experiéncia
e visdo critica dos fazeres profissionais do mundo do trabalho, das tendéncias
processuais, dos usos tecnoldgicos envolvidos com a profissao a ser aprendida pelos
alunos; ii) dominio pedagdgico para fazer jovens e adultos aprenderem, levando-os a
congtituir competéncias a partir da escola e no contexto do trabalho; iii) dominio de
seu campo especifico do saber, para fazer escolhas relevantes de contetidos e realizar

a sua transposi¢cdo em situacao de aprendizagem para o trabalho e a vida cidada.

Na interacdo dessas trés dimensdes é que o professor, na condi¢cdo de
intelectual transformador (GIROUX, 1997, p.157), pode enfrentar a realidade a ser,
criticamente, por ele desvendada, enquanto mediador do processo de fazer aprender
uma profissdo, responsavel por criar oportunidades de aprendizagens relevantes e
significativas para a profissdo e para a vida cidada, papel preponderante que lhe
cumpre no exercicio docente.

4.2 A EDUCACAO PROFISSIONAL CONTEMPORANEA E OS REQUISITOS
AO PROFESSOR

As caracteristicas com que se reveste a educacdo profissional dos tempos
atuais e prospectivos, conforme apresentado no Capitulo 2, impdem exigéncias novas
as escolas e aos professores para sua competente oferta. Concluiu-se, no Capitulo
anterior, que a educacdo profissional contemporanea muda seu enfoque, da superada
formacdo em postos de trabalho, para a formagéo por fungbes mais amplas no
processo produtivo; de curriculos fragmentados, por disciplinas isoladas para
curriculos integrados, onde teoria e pratica dialogam o tempo todo; do enfoque para
habilidades, conhecimentos e destrezas, para a construcdo de competéncias
necessd&rias a0 trabalho e a vida cidadd; de ofertas rigidas, para a flexibilidade de

curriculos e programas, de ensino memoristico para a compreenséo, para O
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desenvolvimento das capacidades de aprender a aprender, a fazer, a conviver a ser; da
visdo pontual, limitada, fragmentada, para o pensamento sistémico , integrador |,
globalizante, relaciona; da aprendizagem de tarefas, para a aprendizagem de
principios organizadores e integradores de conhecimentos e das capacidades de
mobilizar, articular, criar, organizar, correlacionar, integrar e aplicar conhecimentos
na solucdo dos problemas rotineiros ou inusitados; de concepcdo descontextualizada
da formagdo com o ambiente e o0 tempo em que se redliza, para a oferta de formagéo

articulada e contextualizada com os processos produtivos.

Considerando os novos enfoques requeridos a educacdo profissional
contemporanea por forca dos impactos das mudancas no mercado de trabaho, na
organizacdo e geréncia da producdo, nas tecnologias, nas relagdes internacionais de
mercado com a globalizacdo das economias que estdo a exigir novos perfis
profissionais dos trabalhadores, como ja apresentado neste estudo, aos professores sao
enderecados novos requerimentos, que exigirdo, em decorréncia, melhor formacéo
deles préprios para formar os novos profissionais exigidos lo mercado e pela
sociedade.

Discutir os requisitos exigidos ao professor pela educacéo profissional
contemporanea remete necessariamente ao exame do perfil requerido aos
trabalhadores para o setor produtivo nos tempos da modernidade “liquida”’
conforme apresentado no Capitulo 1 - em decorréncia das transformacfes sociais,
laborais e econdmicas. Quais os impactos de tal perfil nos requerimentos aos

professores responsaveis por suaformacgao?

Retomando o perfil dos trabalhadores apresentado no Capitulo 1 e correlacionando
COM 0S requisitos pressupostos aos docentes, pergunta-se: que capacidades formativas
s80 requeridas dos professores para que o trabalhador seja capaz de produzir criativa e
solidariamente, de ter iniciativa para prever, identificar e solucionar problemas, de
fazer acontecer, superando as dificuldades, de atuar com pensamento Sistémico?
Igualmente, se interroga, quanto ao desenvolvimento das capacidades de dominar as
técnicas produtivas e os conhecimentos técnicos fundamentais relacionados com a
profissdo, de agir referenciado na ética profissional, social e ambiental, de saber

acessar, permanentemente e por diferentes meios, as informagoes e transformé-las em
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conhecimentos Utels a atuacdo profissional e social. Que requerimentos sdo exigidos
aos professores para que desenvolvam nos estudantes as capacidades de saber agir
com autonomia, de ter cultura geral e visdo de mundo ampliada? De atuar,
profissionalmente, com responsabilidade social, moral e ecoldgica? De aprender
continuamente, de saber aprender e produzir em equipe? De gerenciar seus tempos,
seus modos de producéo, metas e resultados? De produzir com foco nos clientes e nos
resultados de seu trabalho? De assumir riscos calculados? De integrar conhecimentos
e aplicalos com resultados praticos? De situar-se no mundo com autonomia |,
solidariedade e visdo transdisciplinar? De praticar com fundamentag&o tedrica, extrair

teorias da pratica e sistematizé-l1as com criticidade?

A educacdo profissional, para resultar na formagdo desse perfil de
trabalhador, convoca novos requisitos aos professores. Para Giroux (1997), o atual
apelo por mudanca apresenta aos professores, tanto uma ameaga, quanto um desafio.
E ameaca quando os sistemas desconsideram o papel que os professores
desempenham na preparacéo dos aprendizes para serem cidadaos ativos e criticos, ou
ignoram a inteligéncia, julgamento e experiéncia que os professores podem oferecer
para enfrentar essas mudancas. O desafio que se apresenta aos professores refere-se a
dupla necessidade de desenvolver ou apropriar-se, criticamente, de curriculos que
satisfacam a objetivos especificos e a de aplicacdo prética de seu papel fundamental
de intelectual transformador, que combine areflex&o e prética académica a servico da

educacdo dos estudantes para que sejam cidadaos reflexivos e criticos.

Para Tedesco 2003), ao professor dos novos tempos - que deve fazer
com que os estudantes aprendam a aprender - € requerido gque sgja guia, ponto de
referéncia do processo de aprendizagem e entenda o aprendiz como o centro do
processo. Para isso, 0 docente devera dominar os principios que movem um jovem ou
adulto a aprender, como se realiza a aprendizagem e as diferentes formas com que 0s
aprendizes aprendem e como transpor para continuarem aprendendo para o resto de
suas vidas. E Ribas (2000) aponta que, nos processos de formagdo, € necessario que o
professor tenha clareza de que a fundamentacdo do ato de aprender repousa em
principios diferentes da do ato de ensinar : “ N&o € porque se compreendem 0s
processos de aprendizagem que se é capaz de estabel ecer um caminho para o ensinar”
(RIBAS, 2000, p. 33).
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No ato de ensinar interferem todos os processos de comunicacdo
humana, da ordem dos valores e dos sentimentos a dos habitos,
passando pelas representacdes sociais de seres envolvidos em
interacdo ativa, numa ingtituicdo com dindmica propria, num
contexto dado. Além disso, € um ato interacional definido em
formas organizacionais especificas : as classes, os horé&rios, as
seqliéncias de contelidos especificos etc. Portanto, compreender o
ato de ensinar implica uma construcdo apropriada desse objeto de
estudo, uma construgdo especifica que dé conta daguilo que é o
ensino — ato intencional, de naturezarelacional (...) ( GATTI, B. A.
apud RIBAS, 2000, p. 33-34).
Neste contexto, € requerido, ao professor, conduzir o aluno a construir conhecimentos
de forma critica e reflexiva, ndo apenas executar um processo de transmissdo de
conhecimentos que eles deveriam assimilar de modo passivo : “a simples transmisséo
do conhecimento ndo justifica o trabalho do professor. O momento histérico exige
outra mentalidade, outro modo de ser e agir” (RIBAS, 2000, p.35 ). Esse momento
exige que o professor tenha capacidade de integar teoria e pratica; supere a
especializacdo fragmentaria do conhecimento reforcada pelas disciplinas estanques no
curriculo formativo dos trabalhadores, transforme suas préticas formativas em
dindmicas construtivas; estimule a pesquisa do mundo de trabalho e das dindmicas
sociais pelos alunos, bem como o estudo dos avancos cientificos e tecnol 6gicos como
materiais basicos de formacdo entre os aprendizes, considere a realidade como
multidimensional e encaminhe o processo formativo pela multireferencialidade.

Assim, acompanhamos o pensamento de Akiko Santos:

A pedagogia formativa ndo pensa exclusivamente na formagéo para o
mercado de trabalho. Este aspecto vem contextualizado dentro da formagéo
de uma juventude competente profissionalmente, mas , também, capaz de
construir sua felicidade mediante conhecimentos, fortalecendo a auto-
estima. Isto significa encarar 0 conhecimento como uma razéo de ser
(SANTOS, 2004, p. 83).

Formar para aprender uma profissdo ndo significa voltar-se
exclusvamente para 0 mercado de trabalho como “senhor-todo-poderoso” : o
mercado é uma referéncia para a formagdo, subjugado a uma visdo critica que
possibilite a0 educando pensar e agir para transformagdes, num processo educativo
gue privilegie, sobretudo, a construcéo da felicidade por meio de conhecimentos, a

partir de aprendizagens contextualizadas e significativas.



O momento historico exige que o professor, que forma trabalhadores,
desenvolva compreensdo da problemética do mundo do trabalho, dos cenérios atuais e
prospectivos, com Vvisao critica, pensamento sistémico multidisciplinar, para conduzir
0 processo formativo sintonizado com essas problematicas. Essa compreensdo deve
ser contemplada também com experiéncia profissiona atualizada, e sempre renovada,
no mundo do trabalho onde seus alunos iréo atuar, visando facilitar a context ualizacdo
do que ensina e do que os aunos aprendem, assim como exercicios criativos e
prospectivos de reconstrucdo e inovacdo. Isto implica entender que a
contemporaneidade requer do professor formador de trabalhadores, ndo apenas o
conhecimento da disciplina e o dominio da didatica desta, mas alinhada com essas
capacidades, € exigida experiéncia profissona no mundo laboral o que |he
possibilitara capacidades mais amplas para fazer aprender uma profisséo, lastreado na

multireferencialidade.

4.3 O PERFIL DO PROFESSOR DE EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA NO
INICIO DO SECULO XXI: RESULTADOS DA INVESTIGACAO

A investigacdo realizada para a identificacdo do perfil profissional do
professor de educacéo técnica para o inicio do seculo XXI realizou-se em trés etapas,

conforme apresentado na Introducéo deste trabalho :

1. Pesguisa documental sobre estudos e experiéncias desenvolvidas em
relacdo ao perfil do docente contemporaneo. Dessa pesquisa, chegouse
a um rol de competéncias que responderia aos desafios postos a esses
profissonais em conformidade com as caracteristicas do mundo do
trabalho e da sociedade no inicio do século XXI, bem como das

exigéncias impostas a educacéo profissiona;

2. Consulta a 38 especialistas e professores em educacao profissional sobre
o perfil levantado, visando aperfeicoar e validar para a etapa seguinte. O
rol de competéncias foi submetido a especiadistas e professores,
passando por 2 rodadas de revisdes. Essas revisdes resultaram na
exclusdo de algumas competéncias, que foram consideradas repetidas

pelos consultados, e na reorganizacéo da apresentacao do rol, adotando-
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se novas categorias classificatorias - campos de competéncias - similar
as familias de competéncias adotadas por Perrenoud ( 2000) e aos
campos de competéncias de Bédair (2001) . O perfil a que se chegou

estruturou 30 competéncias em 5 campos distintos.

3. Avadliagdo do Perfil de Professor - traduzido no rol de competéncias -
por uma amostra de 5.18% de professores e dirigentes de educacdo
técnica em todas as regides do Brasil. O perfil a que se chegou, na etapa
anterior, foi submetido, na etapa 3, aos consultados acima referidos, para
que avaliassem cada competéncia e atribuissem grau de importancia
segundo sua experiéncia e visdo, huma escala de zero a 5, considerando
as caracteristicas do mundo do trabalho contemporéneo e da sociedade
brasileira, numa perspectiva atual e tendencial. Para subsidiar os
participantes, foi produzido e distribuido um texto, caracterizando o

mundo do trabalho contemporaneo e a educagéo (cf. Apéndice B).

Na primeira etapa - da pesquisa documental — buscou se estudar e analisar
estudos e experiéncias a partir dos seguintes critérios. trabalhos contemporaneos,
referenciados nas caracteristicas do atual setor produtivo, no novo mercado de
trabalho, nas mudancas tecnoldgicas tipicas da era do conhecimento, na educacéao
necessaria para o século XXl e na pedagogia para a aprendizagem mediada.
Obviamente que as opgdes tedricas da pesquisadora revelaram-se nas definicdes desses
critérios que iriam orientar a busca das fontes, confirmando o que Perrenoud 000)
aponta quanto a falta de neutralidade para realizar trabalhos dessa ordem, porque a
propria identificacdo dos critérios supde opgdes tedricas e ideolbgicas e, portanto, uma

certa arbitrariedade na representacéo do oficio e em suas facetas.

Com base nesses critérios norteadores, foram estudados inicialmente
dezoito autores com trabalhos sobre perfis docentes — dentre cursos de formacéo em
execucdo, programas para formagao de professores, diretrizes educacionais, projetos de
cursos, estudos desenvolvidos em instituicbes renomadas como a UNESCO, o
Ministério da Salde, o Ministério da Educacdo do Brasil, universidades brasileiras e
estrangeiras. Apos essa primeira investigacdo, foram selecionadas, em razéo do maior

alinhamento com os critérios estabelecidos, 7 fontes para inspirar e fundamentar a
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composicdo de uma proposta de perfil profissional de professor da educacéo técnica
atual. Estas fontes foram:
Programa dos Cursos de Genebra estruturado, apresentado e comentado
por Perrenoud (2000);
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Bésica— Parecer CNE/CEB 09/2001;
Projeto de ProfissionalizacZo dos Trabal hadores da Area de Enfermagem —
PROFAE: Curso de Formagdo Pedagdgica em Educacdo Profissional na
Areade Salde/Enfermagem — Ministério da Salde (2000);
Programas de Trabalho do MEC para implementacdo da Reforma da
Educacéo Profissional no Brasil (1999-2001);
Relatério da UNESCO para a Educagéo no Século XX (Déellors, 1997);
Estudo do Ministério da Educacéo do Brasil sobre a Formacéo Inicial dos
Professores do Ensino Técnico realizado por especialistas do Brasil e da
Franca (2001);
Estudo da professora canadense Louise Bélair sobre a Formacdo para a
Complexidade do Oficio de Professor (2001).

Essas fontes referenciais para a identificacdo do Perfil profissiona do
professor de educagdo técnica, constituem se, todas, em trabalhos atuais, realizados para
a educacdo publica a partir de amplos estudos e debates, embora nem todos diretamente
relacionados a educacdo profissional, e referemse as capacidades requeridas a um
professor contemporaneo. O primeiro produto da andlise de cada um dos sete trabal hos
selecionados foi um rol de competéncias extenso, sem nenhuma preocupacdo com
repeticdo ou categorizacdo inicial. Num segundo momento de andise, adotou-se uma
primeira classificacdo para organizar 0 quadro de competéncias encontrado: a)
competéncias relacionadas com a mediagdo da aprendizagem; b) competéncias
relacionadas com o dominio da disciplina ; c) competéncias relacionadas com a
experiéncia profissional. Note-se que esta classificaggo alinha-se com as trés dimensdes
envolvidas na atuacdo de um professor de educacdo profissional, conforme os
fundamentos apresentados no Capitulo 2. Nessa fase, eliminaramse as competéncias
gue se repetiam e cujas diferencas eram na forma redacional e ndo no contelido ou

natureza — nesse caso, prevaleceu a redagdo mais completa - e as competéncias
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exclusivas de professores da educacdo basica. Fezse, também, um trabalho de
adaptacdo na redacdo de algumas competéncias, ora para contextualizar a educacéo
profissional , ora para complementar a expressao original. Chegouse, ao final desta
etapa, a um Rol com 45 competéncias, que seria submetido a especialistas na etapa

seguinte, para sua validagéo.

Na etapa 2, foram convidados 43 especialistas e professores para avaliarem
e validarem o perfil encontrado. Dos convidados, 38 participaram. Na primeira rodada
de avaliagcdo as contribuices indicaram a necessidade de rever a categorizagcdo das
competéncias, considerada muito restrita, aém da necessidade de eliminar algumas
competéncias que ainda se apresentavam repetidas, com pequenas alteraces apenas na

forma e ndo na natureza ou contetido.

Para resolver a questéo da categorizagdo buscamos apoio nos estudos de
Béair (2001), os quais apresentam uma estrutura com campos de competéncias como
resultado de pesquisas redlizadas junto a professores experientes, conselheiros
pedagogicos, formadores e que, inclusive, fora testada por estagidrios e futuros
professores participantes de percursos formativos. Essa estrutura, portanto, forneceu as
bases para a reestruturacéo do Rol de competéncias integrantes do perfil profissional do
professor de educacdo técnica. Esses campos de competéncias sdo, assim, determinados
pela pesquisadora:

As competéncias ligadas a vida da classe. Elas agrupam tarefas
relativas a sua gestdo, a organizacdo do horério e do tempo, ao arranjo
e a utilizacdo do espaco, a escolha de atividades, a exploracéo de
recursos variados, a adaptacdo ao climada saa

As competéncias identificadas na relagdo com os aunos e suas
particularidades. Englobam as tarefas que implicam a comunicaco, e
conhecimento e a observagdo de tipos de dificuldades de
gprendizagem e de mediagdes possiveis, 0 conhecimento e a
observacdo de estilo de aprendizagem, a diferenciacdo de ensino, o
encorgamento constante a um envolvimento real dos alunos, a
personalizacéo e aindividualizacéo de diversas tarefas de atividades, a
apropriacéo de uma avaliacdo positiva e saudavel que permita uma
retificacéo eficaz para cada um.

As competéncias ligadas as disciplinas ensinadas. Exigem uma
apropriacdo de saberes eruditos que envolvem toda disciplina, com a
capacidade de integrar esses saberes eruditos a saberes ensinavels, a
partir de vivéncias e saberes ja presentes dos alunos, um plangjamento
dos contelidos a serem ensinados através da interdisciplinaridade, um
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conhecimento aprofundado de programas impostos pelo Ministério a
fim de recorrer a eles em funcdo de tematicas abordadas e de
necess dades dos alunos.

As competéncias exigidas em relagdo a sociedade. Sdo de varias
ordens, conforme as interagBes do professor com 0 meio. Assim, sera
preciso estabelecer comunicagdes informativas com os pais através de
boletins e de reunides; discussdes com envolvimentos sociais e
profissionais com os colegas, condutas de pesquisa, de inovagdo e de
formag&o continua em relagdo com centros universitérios e outros.

As competéncias inerentes a sua pessca. S0 as mais importantes de
todo o processo. E, de fato, o saber ser e o saber tornar-se do professor
reflexivo sobre sua propria acéo e sobre sua conduta. A¢Bes como a
busca de  sentido, a apropriacdo de novas edtratégias, a
experimentacdo de técnicas ou de métodos diferentes merecem
atencdo, mais a competéncia sera demonstrada pelo questionamento
continuo e cotidiano com o professor, e por uma tomada de decisdo
para |ogo apds os acontecimentos da jornada. (BELAIR. 2001, p.60)

Considerando que nosso estudo trata de perfil profissional de professor de

educacdo técnica — ressalte-se que os estudos de Bélair referem-se a professores de

educacdo basica - fizemos uma adaptacdo dos campos de competéncia de Béair , com

inspiracdo, também, nos trabalhos de Perrenoud,(2001b). A categorizagdo adotada —

denominada de campos de competéncia - fora ampliada para contemplar a dimensdo de

educacdo profissional, sobretudo o conjunto de competéncias referentes aos processos

produtivos e a0 mercado de trabalho, que ndo aparecem na estrutura origind

apresentada por Bélair 2001). Assim, o perfil profissional do professor de educacéo

técnica, em nosso estudo, ficou com a seguinte estrutura de competéncias.

1.

1

As competéncias identificadas com a mediacdo da aprendizagem. Agrupam
capacidades relativas a gestdo da progressdo das aprendizagens dos alunos, a
organizacdo dos programas, contetdos, dispositivos didaticos, a comunicacéo,
conhecimento e observagdo de dificuldades de aprendizagem e sua mediacéo, a
avaliacdo positiva e libertadora, a diferenciacdo do ensino, ao envolvimento real
dos aprendizes, as escolhas de atividades, a exploracdo de recursos eficazes, a
criacdo de clima propicio a aprender, a promover nos educandos a conquista da

autonomia de aprender a aprender.

As competéncias ligadas as disciplinas ensinadas. Exigem capacidades para

apropriacdo de saberes eruditos que envolvem toda disciplina, uma capacidade de
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integrar esses saberes eruditos a saberes ensinaveis, a partir de vivéncia e saberes
ja presentes dos alunos, um plangamento dos contelidos a serem ensinados
através da interdisciplinaridade, um conhecimento aprofundado de programas
exigidos pelo setor produtivo e pela sociedade relacionados com a formagdo

técnica pretendida.

2. As competéncias exigidas em relacdo a sociedade, aos processos produtivos e
ao mercado de trabalho. Agrupam capacidades de saber fazer o que ensina,
identificar demandas das sociedades aos técnicos, conhecer 0s processos de
producdo relativos a formacao técnica objeto do curso em que leciona, de saber
formar profissionais éticos, que saibam produzir em equipe, de identificar e
conhecer os sistemas educativo, produtivo e social, de perceber mudancas
tecnolégicas, sociais, econdmicas que impactam na formacdo dos aprendizes, e

promover 0s g ustes necessarios continuamente.

3. As competéncias relacionadas com o papel social da escola e da educacéo
profissional inserida numa sociedade democratica. Englobam capacidades de
participar na formulagcdo e execucdo do projeto politico pedagdgico da escola
técnica, de participar da elaboragdo do curriculo para formagdo profissional e
cidada, de compreender a formacgao do aluno de modo integrado, de saber exercer

lideranca educacional .

4.  As competéncias inerentes a pessoa. Relnem as capacidades de saber r e
saber tornar-se professor reflexivo sobre sua propria agdo docente e sua conduta
profissional, os valores que professa e pratica, sua ética profissiona, seu

aperfeicoamento continuado e permanente como professor que forma técnicos.

Ressaltamos que & competéncias dos grupos “1” e “5” sdo comuns a
qualquer professor — da educacdo basica ou profissional — e nesse caso foram apenas
contextualizadas a educacdo profissional. Ja os grupos “2", “3" e “4” sdo bem
especificas ab campo da educacdo profissional, considerando-se as caracteristicas que a

definem.



Ao reorganizar o quadro com o rol de competéncias, a partir das sugestées
e indicagOes dos especialistas e profesores participantes da etapa 2, foram estruturados
0S cinco campos de competéncias, e re-trabalhada a redacéo das competéncias para sua
simplificacdo, resultando em 30, ao todo. Submetido o quadro final aos especialistas,
ndo foi registrada nenhuma indicacdo substantiva para alteracdo. Com essa revisao final,
concluiu-se o rol de competéncias integrantes do perfil profissional do professor de
educacdo técnica, que seria submetido a consulta nacional na etapa seguinte.

O perfil profissional contemporéaneo do professor de educacdo técnica
brasileira foi, por fim, assim identificado, a partir das pesquisas realizadas:

1 - Competéncias identificadas com a mediagdo da aprendizagem
C1 - Conceber, organizar e gerenciar programas de ensino e
situagOes de aprendizagem, considerando o perfil profissiona a
ser formado;

C2 - Gerenciar a progresséo das aprendizagens dos alunos,
concebendo e administrando situacOes-problema gjustadas ao
nivel e as possibilidades dos alunos e a natureza da formacéo
profissional, sabendo correlacionar as atividades com as teorias
que lhe déo suporte;

C3 - Construir e plangjar dspositivos e sequéncias didéticas,
considerando a interdisciplinaridade e a contextualizacdo dos
conteidos,

C4 - Envolver os aunos em sua aprendizagem e em seu trabalho,
suscitando o desgjo de aprender e favorecendo a definicdo de um
projeto pessoa do aluno;

C5 - Fazer aprender a partir de problemas, de desafios e de
incertezas na area da formacdo profissional objeto do curso, com
0 objetivo de desenvolver, nos aunos, competéncias de
enfrentamento da realidade no campo profissiona, leva-los a
dominar s conhecimentos que a profissdo requer e a construir
novos conhecimentos;

C6 - Conduzir o processo de ensino em sinergia e integracdo com

0os demais professores do curso, de modo a garantir o



desenvolvimento, pelos alunos, do conjunto de competéncias
requerido para o exercicio profissional futuro;

C7 - Situar, continuamente, 0 componente curricular sob sua
responsabilidade no contexto do amplo projeto de formacdo do
aluno, integrando-o com visdo de totalidade/parte/totalidade;

C8 - Avdiar a aprendizagem dos alunos segundo perspectiva
diagndstica, formativa, continua e participativa;

C9 - Administrar a diversidade existente entre os aunos e
fornecer apoio integrado aos portadores de grandes dificuldades;

C10 - Utilizar novas tecnologias de informacdo e comunicacéo
para fazer aprender.

2 - Competéncias ligadas as disciplinas ensinadas
C11 - Dominar os conteidos disciplinares da area de sua escolha
e as respectivas didéticas e metodologias com vistas a conceber,
construir e administrar situagoes de aprendizagem e ensino;
C12 - Correlacionar o perfil profissional, objeto do curso, com o
componente curricular sob sua responsabilidade;
C13 - Integrar os saberes eruditos de sua formacao especifica a
saberes ensindveis na disciplina, a partir de vivéncias e saberes ja
presentes nos alunos, plangados de modo contextualizado e
interdisciplinar as necessidades da vida profissional do futuo
trabal hador;
C14 - Investigar a redlidade para novas descobertas e construgoes,
conduzindo os alunos a investigacéo e a inventividade no campo

profissional e social.

3 - Competéncias exigidas em relacdo a sociedade, aos processos
produtivos e ao mer cado de trabalho
C15 - Situar-se dentro dos sistemas educativo, produtivo e social,
analish-los criticamente, e contribuir, continuamente, para seu
aprimoramento;
C16 - Perceber as mudancas tecnoldgicas, sociais, politicas e

econdmicas que impactam na area de formagdo do curso técnico,



realizar sua avaliacdo critica com os colegas e os aunos e
promover os devidos gustes na programacdo da(s) disciplina(s),
atualizando-a(s) sempre que necessario;

C17 - Saber fazer o que ensina;

C18 - Identificar as demandas requeridas pela sociedade
contempordnea aos  profissionais técnicos quanto a
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e conduzir os
programas de ensino para seu atendimento;

C19 - Conhecer e ter visdo critica dos processos de producdo
integrantes da profissdo objeto da formacdo do curso técnico;

C20 - Conduzir os educandos para aprender a ser pessoas e
profissionais integros, referenciados eticamente, que saibam dar,
receber e devolver solidariamente;

C21 - Elaborar projetos em equipe, conduzir grupos de trabalho
democraticamente, administrar crises e conflitos, referenciando-se

em valores éticos, lutando contra toda discriminacéo social;

4 - Competéncias relacionadas com o papel social da escola de
educacao profissional inserida numa sociedade democratica

C22 - Participar ativamente na formulacéo e execucéo do Projeto
Politico Pedagdgico do estabelecimento educacional ande atua,
com consciéncia do significado de preparar pessoas para O
trabalho, com visdo do processo educacional, refletindo sobre as
particularidades do estudante que se forma para exercer uma
profisséo;
C23 - Perceber a redlidade de cada auno, relacionala com a
realidade da educacdo e da &rea de formagdo do curso técnico, e
com a realidade mais ampla do contexto regional, naciona e
mundial;
C24 - Compreender a formacéo do trabalhador sob uma dética de
integralidade - unindo a técnica a ciéncia, o saber izer ap saber
por qué, a preocupacdo com resultados a preocupagdo com o

socid;



C25 - Exercer lideranca pedagdgica e profissional, articulando-as
nos movimentos socioculturais da comunidade, em geral, assm
como especificamente em sua categoria profissional;

5 - Inerentes a pessoa do professor
C26 - Gerenciar seu processo pessoal de formagéo continuada ao
longo de sua carreira profissional, negociando também projetos de
formagdo comum com colegas,
C27 - Saber explicar e fundamentar as préprias praticas,
C28 - Desenvolver 0 senso de responsabilidade, a solidariedade e
0 sentimento de justica;
C29 - Buscar, como atitude permanente, novas estratégias,
questionando, critica e reflexivamente, sua propria agéo e conduta
docentes;

C30 - Experimentar técnicas e métodos diferentes, ousar inovar.

Longe de ditar um modelo tecnicista, raciondista para a atuagdo do
professor de educacdo profissional, nossa intencédo € de que este perfil sinalize para um
referencial possivel de orientar a formacdo e a pratica desse professor. Construir
esse referencia para uma formagdo menos conservadora configura-se como  Visdo mais

progressista da profissdo professor, comungando com Perrenoud ( 2000, p. 176) que
aponta :

A minoria progressista da profissdo necessita inventariar as ompeténcias
constitutivas de uma nova identidade e de uma nova relagdo com a
instituicdo e com o programa, ao passo que a ala conservadora nega até a
necessidade de explicitar os gestos e as competéncias requeridas. Ela opde
uma resisténcia passiva a qualquer empenho de “verbalizagdo”, sob o
pretexto da evidéncia. Por que “tanta minlcia’ quando todo mundo sabe o

que significaensinar? Nao ha motivo para complicar o que é evidente.

Entretanto para avaliar a direcdo que se segue, o caminho que se trilha, é
preciso ter-se uma referéncia, um minimo de indicagdo que oriente o agir, ainda que se
corra 0 risco de interpretacbes equivocadas e apego a modelos a serem seguidos
rigidamente, sobretudo numa sociedade de formagdo cartesiana, com cultura ainda
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presente de “receitas’ a serem copiadas. Esta é nossa intencéo ao identificar e trabahar
com o perfil contemporéneo de um professor de educacdo profissional. Esse perfil
permite definir, como se pode depreender de sua leitura atenta, que ser professor de
profissionais requer “ndo apenas o dominio de conhecimentos profissionais diversos,
mas também esquemas de percepcdo, de andlise, de decisdo, de plangamento, de
avaliacdo e outros que Ihe permitam mobilizar os conhecimentos em uma determinada
situacdo” ( PERRENOUD, 2001b, p. 12). As competéncias que caracterizam o perfil
desse professor constituemse num “conjunto diversificado de conhecimentos da
profissdo, de esguemas de acdo e de posturas que sdo mobilizados no exercicio do
oficio”, como define Perrenoud ( 2001b, p. 12).

De fato, pode-se observar que 0 escopo desse perfil transdisciplinar inclui
as dimensdes técnicas, metodologicas, sociais e individuais da pessoa engquanto
profissional, tendo-a como ser critico e reflexivo que se posiciona, avalia, propde
autonomamente, sem a submissdo caracteristica dos dependentes. As competéncias
técnicas e pedagogicas sdo indispensaveis ap professor, mas sozinhas ndo asseguram, ao
formador de profissionais, o aimento permanente para promover areflexdo critica sobre
S mesmo, sua pratica, 0 mundo do trabalho com suas perversas armadilhas, a acdo dos
educandos gue estdo aprendendo a trabalhar sob sua conducéo. Esse perfil mais integral
aponta na direcdo do professor de Freire 000, p. 24), para quem “a reflexéo critica
sobre a prética se torna uma exigéncia da relagao teoria/prética sem a qual ateoria pode
ir virando blablabla e a prética, ativismo”, bem como caminha na diregdo do professor

de Giroux (1997), enquanto intelectual transformador capaz de:

(...) reconhecer que pode promover mudangas, manifestando-se contra
as injusticas econdmicas, politicas e sociais, dentro e fora das escolas.

Ao mesmo tempo, deve trabalhar para criar as condigdes que déem

aos estudantes a oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham o
conhecimento e a coragem de lutar, afim de que o desespero nédo sga
convincente e aesperanca sgjaviavel (GIROUX, 1997, p.163).

Na etapa 3, estruturouse esse perfil de competéncias num quadro,
contendo orientagbes sobre seu preenchimento e enviaram-se 3.075 instrumentos (Vide
Apéndice A) para professores e dirigentes de 76 escolas técnicas brasileiras, integrantes
da rede federal de educacdo tecnoldgica, do sistema SENAI, do sistema SENAC e da
rede publica estadual de educacdo da Bahia, para avdiacdo. O quadro com o rol de

competéncias foi acompanhado de um texto produzido para dar subsidios aos
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participantes quanto a educacao profissional do inicio do século XXI (Apéndice B). Dos
3.075 instrumentos enviados, foram devolvidos 1.296, correspondendo a 42% de
devolucdo positiva (cf. grafico na Figura 4), garantindo uma amostra bastante
representativa (5.18% do universo de professores de educagéo técnica).

Aos participantes dessa etapa, solicitowrse que atribuissem grau de
importancia a cada uma das competéncias constantes do perfil apresentado, numa
gradacdo de 0 a 5, segundo sua visao atual e prospectivae sua experiéncia de educacéo
profissional técnica. Ficou aberto, também, para quem o desgjasse, comentar quai squer
das competéncias integrantes do perfil, e apresentar outras sugestdes, ho campo para
isso destinado. Os instrumentos devolvidos foram analisados, e as respostas dos
participantes foram tabuladas e processadas. Dessa consulta aos professores e
dirigentes, chegou-se aos seguintes resultados percentuais, conforme o Quadro 4, a

seguir.

preenchidos
e devolvidos

Figura 4 - Percentual de Instrumentos devolvidos no universo de 3.075 enviados
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Quadro 4. Resultado da avaliacéo do perfil de competéncias do Professor de educacéo

profissional técnica.

Grau de Importancia

COMPETENCIAS
5 4 3 2 1

C1- Conceber, organizar e gerenciar programas
de ensino e situagbes de aprendizagem , | 94% | 4% | 1% | 1%
considerando o perfil profissional a ser formado.

C2- Gerenciar a progressdo das aprendizagens
dos aunos, concebendo e administrando
situagBes-problema gjustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos e a natureza da
formacdo profissional, sabendo correlacionar as
atividades com as teorias que |he ddo suporte .

65% | 25% | 9% 1%

C3- Construir e plangar dispositivos e
seqliéncias didaticas, considerando a
interdisciplinaridade e a contexualizacdo dos
contelidos.

65% | 16% | 15% | 4%

C4- Envolver os alunos em sua aprendizagem e
em seu trabal ho, suscitando o desejo de aprender
e favorecendo a defini¢cdo de um projeto pessoal
do aluno.

71% | 24% | 4% 1%

C5- Fazer aprender a partir de problemas, de
desafios e de incertezas na area da formagdo
profissional objeto do curso, com o objetivo de
1-Identificadas | desenvolver, nos aunos, competéncias de
com amediacdo | enfrentamento da redlidade no campo

da profissional, levélos a dominar os
aprendizagem [ conhecimentos que a profissdo requer e a
construir novos conhecimentos.

80% | 13% | 5% 2%

C6- Conduzir o processo de ensino em sinergia
e integracdo com os demais professores do
curso, de modo a garantir o desenvolvimento, | 54% | 31% [ 14% | 1%
pelos aunos, do conjunto de competéncias
requerido para o exercicio profissional futuro.

C7- Situar continuamente 0 componente
curricular sob sua responsabilidade no contexto
do amplo projeto de formagdo do aluno, | 62% | 32% | 5% | 1%
integrando-o com visdo de totalidade / parte /
totalidade .

C8- Avaliar a aprendizagem dos alunos segundo
uma perspectiva diagnostica, formativa, | 80% [ 13% | 6% | 1%
continua e participativa.

C9- Administrar a diversidade existente entre os
alunos e fornecer apoio integrado aos portadores | 64% | 16% | 11% | 9%
de grandes dificuldades.

C10- Utilizar novas tecnologias de informacédo e

comunicagdo parafazer aprender . 91% [ 5% | 3% | 1%
2-Ligadas as Qll-dDom|nar Iohs contetidos t(_:llscwg]ggtr_es da
disciplinas area de sua escolha e as respectivas didaticas € | go00 | 506 | 106 | 206
ensinadas metodologias com vistas a conceber, construir e

administrar situagdes de aprendizagem e ensino .

C12- Correlacionar o perfil profissional objeto
do curso com o componente curricular sob sua | 72% | 16% | 10% | 2%
responsabilidade .
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C13- Integrar os saberes eruditos de sua
formag@o especifica a saberes ensinaveis na
disciplina, a partir de vivéncias e saberes ja
presentes nos aunos, plangados de modo
contextualizado e interdisciplinar as
necessidades da vida profissional do futuro
trabalhador .

70%

15%

8%

7%

C14- Investigar a redlidade para novas
descobertas e construgdes, conduzindo os alunos

a investigacdo e a inventividade no campo
profissional e social .

85%

10%

4%

1%

Campo de
Competéncias

COMPETENCIAS

3-Exigidasem
relacdo a
sociedade , aos
processos
produtivos e ao
mer cado de
trabalho

C15- Situar-se dentro dos sistemas educativo,
produtivo e social, anais&los criticamente e
contribuir para seu aprimoramento continuamente .

93%

3%

1%

3%

C16- Perceber as mudancgas tecnolégicas, sociais ,
politicas e econdbmicas que impactam na éarea de
formagdo do curso técnico, redizar sua avaliagdo
critica com os colegas e os aunos e promover 0s
devidos gustes na programagdo da(s) disciplina(s),
atualizando-a(s) sempre que NecessAio .

85%

11%

1%

3%

C17- Saber fazer o queensina .

41%

20%

9%

29%

1%

C18- ldentificar as demandas requeridas pela
sociedade contemporanea aos profissionais técnicos
guanto a conhecimentos, habilidades, atitudes, valores
e conduzir os programas de ensino  para seu
atendimento .

79%

15%

4%

2%

C19- Conhecer e ter visdo critica dos processos de
producdo integrantes da profissdo objeto da formagéo
do curso técnico.

89%

9%

2%

C20- Conduzir os educandos para aprender a ser
pessoas e profissionais integros, referenciados
eticamente, que saibam dar, receber e devolver
solidariamente .

94%

3%

1%

2%

C21- Elaborar projetas em equipe, conduzir grupos de
trabalho democraticamente, administrar crises e
conflitos, referenciando-se em valores éticos, lutando
contratodadiscriminacdo socia .

85%

2%

12%

1%

4-Relacionadas
com o papel

social da escola
de educacgao
pr ofissional

inserida numa

sociedade

democréatica

C22- Participar ativamente na formulago e execucéo
do Projeto Politico Pedagdgico do estabelecimento
educacional onde atua, com consciéncia do
significado de preparar pessoas para o trabalho, com
visdo do processo elucaciond, refletindo sobre as
particularidades do estudante que se forma paa
exercer uma profissdo .

81%

14%

3%

2%-

C23- Perceber a realidade de cada aluno, relaciona-la
com arealidade da educacdo e da érea de formacdo do
curso técnico e com a redidade mais ampla do
contexto regional, nacional e mundial .

64%

20%

1%

15%

C24- Compreender a formagdo do trabalhador sob
uma Otica de integralidade - unindo a técnica a
ciéncia, o saber fazer ao saber por qué, a preocupacio
com resultados a preocupagdo com o socid .

93%

3%

2%

2%

C25- Exercer lideranca pedagogica e profissional,
articulando-se nos movimentos socioculturais da
comunidade em gera, assm como especificamente
em sua categoria profissional.

68%

21%

10%

1%
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C26- Gerenciar seu processo pessoa de formagdo
continuada ao longo de sua carreira profissional ,
negociando também projetos de formagdo comum
com colegas .

79% | 12% | 8% 1%

C27- Saber explicar e fundamentar as proprias 93% | 3% | 4%

préticas .
5-Inerentesa
pessoa do . .
professor C28- Desenvolver o senso de responsabilidade, a 50% | 26% ) 15%

solidariedade e 0 sentimento de justica.

C29- Buscar , como ditude permanente, novas
estratégias, questionando critica e reflexivamente sua | 87% | 8% 4% 1%
propriaacdo e conduta docentes .

C30- Experimentar técnicas e métodos diferentes,
ousar inovar . 89% | 5% 4% 2%

O gue disseram os professores e dirigentes consultados sobre o perfil
profissional contemporaneo do professor de educacéo técnica apresertado? O que se

pode concluir a partir da avaliacéo que eles fizeram desse perfil?

A avaliacdo dos professores e dirigentes demonstra alta concordancia
com o perfil identificado, considerando que 96.6% das competéncias obtiveram
avaliacdo preponderante no grau 5, com distancias significativas para os demais graus
(V. gréfico na Figura 5). Apenas uma competéncia Saber fazer o que ensina) foi
avaliada por 41% dos participantes (531 pessoas) com grau 5, e por 1% dos
participantes (L3 pessoas) com o grau 1, ongtituindo-se, assm, naguela de menor
concordancia entre os participantes em relacdo a sua importancia no perfil de um
professor. Considerando um conjunto de 30 diferentes competéncias, esses percentuais
autorizam a afirmar que o perfil apresentado configurourse com alto indice de

concordancia pel os participantes.
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@ Competencias |

com avaliacao
preponderante
_nograus

Figura5 - Percentual de competéncias avaliadas preponderantemente no grau 5

Assim, pode-se observar, a partir da andlise dos instrumentos recebidos,
que 23,3% das competéncias ficaram no intervalo de 91 a 100% - obtendo o grau 5 na
avaliacdo dos participantes. as competéncias C1 (Conceber, organizar e gerenciar
programas de ensino e situacdes de aprendizagem, considerando o perfil profissional a
ser formado) e C20 (Conduzir os educandos para aprender a ser pessoas e
profissionais integros, referenciados eticamente, que saibam dar, receber e devolver
solidariamente) foram assim avaliadas por 94% dos participantes; as competéncias C15
(Stuar-se dentro dos sistemas educativo, produtivo e social, analisa-los criticamente e
contribuir para seu aprimoramento continuamente), C24 (Compreender a formagéo do
trabalhador sob uma 6tica de integralidade — unindo a técnica a ciéncia, o saber fazer
ao saber por qué, a preocupacao com resultados a preocupacdo com o social) e C27
(Saber explicar e fundamentar as proprias préticas) por 93% de avaliadores, a
competéncia C11 (Dominar os contetdos disciplinares da érea de sua escolha e as
respectivas didaticas e metodologias com vistas a conceber, construir e administrar
situacOes de aprendizagem e ensino) por 92% de avaliadores e a competéncia C10
(Utilizar novas tecnologias de informacéo e comunicacdo para fazer aprender) com
91% de avaliadores.
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No intervalo logo abaixo de 81 a 90 % dos participantes) Situaram-se
23,3% das competéncias cujos avaliadores conferiram |hes grau maximo: a competéncia
C19 (Conhecer e ter visdo critica dos processos de producao integrantes da profisso
objeto da formacdo do curso técnico) e C30 (Experimentar técnicas e métodos
diferentes, ousar inovar) por 89% de respondentes; a competéncia C29 (Buscar, como
atitude permanente, novas estratégias, questionando critica e reflexivamente sua
propria acdo e conduta docentes) por 87% dos participantes, aC16 (Perceber as
mudancas tecnoldgicas, sociais , politicas e econémicas que impactam na area de
formac&o do curso técnico, realizar sua avaliagdo critica com 0s colegas e 0s alunos e
promover os devidos ajustes na programacdo da(s) disciplina(s), atualizando-a(s)
sempre que necessario), a Cl14 (Investigar a realidade para novas descobertas e
construcbes, conduzindo os alunos a investigacdo e a inventividade no campo
profissional e social) e a C21 (Elaborar projetos em equipe, conduzir grupos de
trabalho democraticamente, administrar crises e conflitos, referenciando-se em valores
éticos, lutando contra toda discriminacéo social) por 85% de respondentes; e a C22 (
Participar ativamente na formulacdo e execucdo do Projeto Politico Pedagogico do
estabelecimento educacional onde atua, com consciéncia do significado de preparar
pessoas para o trabalho, com visdo do processo educacional, refletindo sobre as
particularidades do estudante que se forma para exercer uma profissao) por 81% dos

participantes avaliando-a no grau maximo.

No intervalo seguinte (71 a 80% dos participantes) 20% das competéncias
foram avaliadas pelos participantes com o grau 5: a competéncia C5 (Fazer aprender a
partir de problemas, de desafios e de incertezas na area da formacéo profissional
objeto do curso, com o0 objetivo de desenvolver, nos alunos, competéncias de
enfrentamento da realidade no campo profissonal, levdlos a dominar os
conhecimentos que a profissdo requer e a construir novos conhecimentos) e a C8
(Avaliar a aprendizagem dos alunos segundo uma perspectiva diagnostica, formativa,
continua e participativa) assm foram avaliadas por 80% dos avaliadores, a C18
(Identificar as demandas requeridas pela sociedade contemporéanea aos profissionais
técnicos quanto a conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e conduzir os
programas de ensino para seu atendimento) e a C26 (Gerenciar seu processo pessoal

de formacgdo continuada ao longo de sua carreira profissional, negociando também
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projetos de formacdo comum com colegas) por 79% dos participantes, a C12
(Correlacionar o perfil profissional objeto do curso com o componente curricular sob
sua responsabilidade) por 72% dos avaliadores e a C4 (Envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho, suscitando o desgjo de aprender e favorecendo a

definicdo de um projeto pessoal do aluno) por 71% dos participantes.

Jano intervalo de 61 a 70% dos participantes, situaram-se com a avaliagéo
no grau maximo, 23,3% das competéncias: a C13 (Integrar os saberes eruditos de sua
formagéo especifica a saberes ensinaveis na disciplina, a partir de vivéncias e saberes
j& presentes nos alunos, plangjados de modo contextualizado e interdisciplinar as
necessidades da vida profissional do futuro trabalhador) por 70% dos participantes; a
C25 (Exercer lideranca pedagogica e profissional, articulando-se nos movimentos
socioculturais da comunidade em geral, assim como especificamente em sua categoria
profissonal) por 68% dos participantes; a C2 (Gerenciar a progressao das
aprendizagens dos alunos, concebendo e administrando situagdes-problema ajustadas
ao nivel e as possibilidades dos alunos e a natureza da formacéo profissional, sabendo
correlacionar as atividades com as teorias que lhe déo suporte) e a C3 (Construir e
plangjar dispositivos e sequéncias didaticas, considerando a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo dos contelidos) por 65% dos avaliadores, a C9 (Administrar a
diversidade existente entre os alunos e fornecer apoio integrado aos portadores de
grandes dificuldades) e aC23 (Perceber a realidade de cada aluno, relaciona-la com a
realidade da educacéo e da area de formacdo do curso técnico e com a realidade mais
ampla do contexto regional, nacional e mundial) por 64% dos participantes e a C7
(Stuar continuamente o componente curricular sob sua responsabilidade no contexto
do amplo projeto de formagdo do aluno, integrando-o com visdo de
totalidade/partetotalidade ) por 62% dos avaliadores.

No intervalo de 51 a 60%, foram 7% das competéncias avaliadas com o
grau maximo: a C28 (Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o
sentimento de justica ) por 59% dos participantes e a C6 (Conduzir o processo de
ensino em sinergia e integracdo com os demais professores do curso, de modo a
garantir o desenvolvimento, pelos alunos, do conjunto de competéncias requerido para

o0 exercicio profissional futuro) por 54% dos participantes.
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E nointervalo de 41 a50 % acompeténcia C17 (Saber fazer o que ensina)
foi avaliada com grau 5 por 41% dos avaliadores. Como ja apontado anteriormente,
esta foi a competéncia com menor grau de concordancia, pois dos 1.296 participantes da
pesquisa, 41% atribuiram-lhe grau de importancia 5, 20% grau 4, 9% grau 3, 29 % grau

2 e 1% grau 1 (esta foi a Unica competéncia que recebeu valoracdo nesse grau).

Importante ressaltar que a competéncia C25 (Exercer lideranca
pedagogica e profissional, articulando-se nos movimentos socioculturais da
comunidade em geral, assim como especificamente em sua categoria profissional ) foi a

Unica a receber valoragdo zero por 1% dos participantes, ou sgja,13 educadores.

Por esta andlise, pode-se perceber, com clareza, que o perfil profissiona do
professor de educacéo técnica apresentado aos educadores, de acordo com os critérios
inicialmente definidos (e pelo menos 70% das competéncias integrantes do perfil
obtivessem avdiacdo no grau 5 por, no minimo, 60% dos participantes e,
conjugadamente, se os graus 1 e 0 da escala de avaliacdo ndo ultrapassassem, juntos, um
percentual de 10% de participantes atribuindo-lhes valoragdo ) foi validado na
pesquisa: 90% das competéncias apresentadas (ou seja, 27 das 30 integrantes do perfil)
obtiveram avaliacdo no grau maximo de importancia, por pelo menos 60% dos
avaliadores. Apenas 10% das competéncias foram avaliadas por menos de 60% dos
participantes com grau maximo. No sentido oposto, na valoragdo com grau de menor
importancia para o perfil do professor, 2 competéncias (6.6%) foram avaliadas com grau

1 e zero por 1% dos participantes, respectivamente.

N&o obstante, esse grau de concordancia em torno do perfil do professor
contemporaneo de educacdo técnica, 63% dos participantes acrescentaram comentarios
sobre o perfil apresentado, ressaltando, com muita énfase, que dominar esse perfil €
tarefa extraordinéria para um professor comum, que apenas a formagdo inicial ndo da
conta de formar esse professor com essas caracteristicas e, aém disso, que o
investimento para a formacao de tal perfil é muito superior aos ganhos proporcionados
pela profissdo docente, em contextos — como 0 brasileiro - de descrédito e

desvalorizagdo do professor.



De fato, 0 grande desafio que se apresenta € concernente a formacdo desse
profissional e sua valorizacdo, sobretudo, considerando que os cursos de educacéo
técnica no contexto da economia brasileira — em reconversdo e em reestruturacdo para
fazer frente a crescente e problematica internacionalizacdo dos mercados e das
economias — sofrem continuas transformacfes, exigindo novas capacidades dos
formadores. N&o basta, portanto, fazer a identificagdo do perfil mais adequado para o
professor contemporaneo de educacdo técnica, validalo e legitimalo. A
contemporaneidade parece indicar que a formagao desse profissional, homologamente
as exigéncias de formacéo dos técnicos, requer renovacao, desconstrucao, reconstrucéo

e inovagdo para fazer frente aos requisitos demandados.

Com base no perfil profissional identificado, vamos, a seguir, refletir sobre
a formacdo necessaria para construir esse professor, quanto ao processo formativo, aos
eixos fundantes dessa formagdo, discorrer sobre formac&o inicial e continuada e
apresentar contribuicdes Uteis a um referencia formativo desse profissional que ensina a
trabalhar.
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5. A FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO TECNICA:
CONTRIBUICOES NA PERSPECTIVA DE UM PROJETO
CONTEMPORANEO

As pesquisas que realizamos, conforme demonstrado, chegaram a validacéo
de um perfil profissional do professor contemporaneo de educacdo técnica no Brasil.
Esse perfil sinaliza para a necessidade de repensar a formacdo dos formadores de
técnicos, ndo apenas em seus contelidos, mas, sobretudo, em relacéo as estratégias que

articulem as dimensdes requeridas a formagdo desse professor.

Na perspectiva de um projeto contemporaneo de formagdo de professores
para 0 ensino técnico, pretendemos apresentar, neste Capitulo, contribui¢cdes para um
possivel referencial de formagdo desse professor. Para isso a proposta € desenvolver
reflexdes quanto ao desafio de formar esse professor para que enfrente, de modo
competente e criativo, aformagdo dos profissionais técnicos requeridos pela sociedade e
pelo mercado de trabalho do inicio do século XXI, discutir eixos fundantes que devem
articular a formagdo desse docente, oferecer subsidios para as reflexdes sobre formacéo
inicial dos professores e formag&o continuada, para, por fim, apresentar contribuicdes
para um possivel projeto contemporéneo de um percurso de formagdo do professor de
educacdo técnica no Brasil, que possibilite a corstrucéo do perfil profissional discutido

no Capitulo anterior.

As questdes relacionadas com os saberes fundamentais para a construcao das
competéncias requeridas ao professor de educacdo profissional, nesse momento
historico, e as estratégias que melhor se alinhem para a consecucdo desse propdsito sdo
desafios que vém despertando o interesse dos que atuam nesse campo, e suscitando
debates para iluminar proposicoes. Nesse trabalho, nos apoiaremos em pesquisadores e
educadores com trabalhos reconhecidos na area, como Paulo Freire, Donald Schon,
Philippe Perrenoud, Marind Holzmann Ribas, Akiko Santos, Louise Béair, Vera
Candau, Marguerite Altet, Leopold Paguay, bem como buscaremos referéncias em
experiéncias inovadoras e exitosas, a exemplo da arquitetura do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo Profissional Agricola - o PPGEPA da UFRRJ, das estratégias
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do Programa de Formacéo de Professores Enfermeiros para 0 PROFAE/Ministério da
Salde e da experiéncia da Ecole Nationde de Formation Agronomique -—
ENFA/Toulouse/Franca. Essas referéncias, aliadas as nossas experiéncias e reflexdes no
assunto, e os debates com educadores da area que vivenciam as contradicdes do
cotidiano escolar nos oferecem o suporte para a apresentacdo dessas contribuigoes para
um possivel referencial de formacéo do professor de educacdo profissional no Brasil,

em sintonia com a contemporaneidade.

5.1 FORMAR FORMADORES DOS PROFISSIONAIS TECNICOS DO INiCIO DO
SECULO XXI

De inicio, nos deparamos com a questdo: quem € o sujeito dessa formagao?
Tratando-se de formar professor para atuar na educacdo profissional técnica,
necessariamente, dele serd requerido dominio num campo de conhecimento especifico
gue esse sujeito deverd transformar em conhecimentos ensindvels, readlizar sua
transposicdo didatica de modo contextualizado ao nivel de exigéncia do profissional
técnico. Para trabalhar de forma compreensivel o conteido, é fundamental conhecer a
estrutura da matéria. Com base nesse entendimento, pressupde-se que 0 sujeito dessa
formac&o docente tenha dominio dos conhecimentos especificos para, sobre esta base,
desenvolver a formagdo de professor desse conhecimento, que requer a construcéo de

outras capacidades para a mediacdo das aprendizagens dos educandos.

A natureza da formacdo técnica e o perfil do técnico demandado pela
contemporaneidade ndo comportam professores improvisados, em formagéo aligeirada,
num modelo tdo comumente adotado no Brasil, onde as licenciaturas oferecem algumas
disciplinas pedag6gicas acopladas a uma superficial formagdo especifica, mistura tudo
isto e ao final entrega a sociedade e ap mercado um “professor” que ndo domina bem
nem uma coisa, nem outra, ou sgja nem o conhecimento especifico em profundidade,

nem o conhecimento pedagdgico necessario a uma adequada praxis docente.

Os problemas relacionados com os cursos que formam os professores

especialistas no Brasil comegcam com a concepcéo estrutural dos mesmos nas
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universidades: de modo geral, elas possuem uma organizacao institucional e académica
em faculdades ou institutos, com departamentos isolados entre s, nos quais 0s

estudantes - futuros professores - cursam disciplinas de sua especialidade.

As demais disciplinas, de “complementagdo pedagogica’, s&0
cursadas nas faculdades ou nos institutos de educac&o, que tratam das
guestdes da escola e do ensino de forma mais ou menos diluida. Os
professores responsaveis por esta atividade trabalham em ambiente
altamente competitivo, em funcdo de uma politica que contempla as
pesquisas de ponta e as publicagbes em revistas internacionais. Dessa
forma, sdo relegadas questbes relativas ao desenvolvimento das
escolas e amelhoria da qualidade do ensino (...) (RIBAS, 2000, p.36).

Esses cursos primam pela fata de integracdo entre os componentes
curriculares e entre seus professores, pela falta de unidade nas relagGes entre teoria e

prética na estrutura e desenvolvimento dos cursos, conforme indica Gatti (1996):

O dia-a-dia desses cursos revela a ndo articulagéo entre as diferentes
instancias e diferentes professores responsaveis pela formacdo dos
licenciados, pondo as claras a separacéo entre a ciéncia ou arte que se
estuda nas disciplinas basicas e um ensino desligado da ciéncia e da
arte tratado nas disciplinas pedagogicas (GATTI, 1996 apud RIBAS,
2000, p.36).

O técnico que se precisa formar nos centros profissionalizantes - como
profissional ativo, critico, reflexivo, sujeito da aprendizagem e da prépria histéria, que
tenha a capacidade de pensar critica e criativamente, que seja apto para obter
informagdes e interpreté |as adequadamente, que saiba construir/reconstruir o saber, que
saiba definir o destino, nele atuar e transformé-lo (RIBAS, 2000), que saiba fazer, com
técnica, 0 processo produtivo para 0 qual se especidiza, saiba explicar seus
fundamentos e propor alternativas criativas para esse fazer — torna muito mais dificil o
trabalho da escola e do professor. Esses delineamentos sdo sinalizadores para uma

formacao docente transformada e transformadora.

Na formagdo que € praticada, ainda hoje, pelas universidades, o futuro
professor aprende a transmitir conhecimentos pela didética reprodutivista, num esquema
de racionalidade técnica, concepcdo ainda hegemonica nas licenciaturas e nos cursos de

formacao especial, com raras e honrosas excegoes. Neste aspecto, Ribas (2000, p.35 ),
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a0 analisar a formagdo atual do professor brasileiro, aponta as tradicionais e

reconhecidas deficiéncias que se mantém ao longo dos anos:

A formagdo do professor se faz, ainda hoje, com base em estudos e
modelos do passado baseados numa realidade idea que nunca se
concretizou. Produz-se, assim, uma defasagem entre o pensado e o
construido. Considerando-se 0 avango cientifico e tecnoldgico e as
transformagdes sociais dai decorrentes, se for mantida a mesma
formacao, a agdo docente ndo sera a mais adequada para formar as
geracOes atuais. A simples transmissdo do conhecimento ndo justifica
o trabadho do professor. O momento histérico exige outra
mentalidade, outro modo de ser e agir.

S80 conhecidos os problemas vividos pela formacdo docente no Brasil,
denunciados através de estudos e pesquisas que tratam esse tema. Os mais impactantes
sd0 apontados por Ribas (2000): a cisdo entre a formagéo nas disciplinas especificas e a
formacgdo pedagdgica; a dicotomia entre teoria e pratica; a dificuldade de influenciar
efetivamente os formandos na transformacéo das préticas escolares,; a fragmentacdo do
objeto da formacdo num curriculo congtituido por disciplinas estanques que ndo
dialogam entre si. Para essa pesquisadora, os professores reproduzem comportamentos
pedagdgicos enraizados demais nos modelos de sua formacdo, e poucos percebem que
muitos dos problemas surgidos em sala sdo frutos da atitude docente diante do
conhecimento. Vé&-se que a formacdo do professor passa por aguda crise. Segundo

Gatti, a crise na formagdo de professores é:

(...) uma crise de finaidade formativa e de metodologia para
desenvolver formagao, restabelecendo a relagcéo de comunicacéo
e de trabalho com as instancias externas nas quais os formadores véo
atuar, ou sgja, as escolas em sua quotidiana concretude. 1sso exige
uma mudanca radical da inser¢do das licenciaturas na universidade e
nas escolas superiores isoladas, bem como seus modos de ac@o...
Ainda nessa empreitada, professores experientes da rede deveriam ser
chamados a dar contribui¢do ao lado de pesquisadores especialistas. A
perspectiva do académico tem que ser confrontada com a dos
executores, bem como com a prépria dindmica social (GATTI, 1996,
apud RIBAS, 2000, p.33).

Formar formadores de profissiorais técnicos para o seculo XXI é tarefa
complexa, requer repensar o processo tradicional de formagdo, vez que este ndo vem

produzindo o professor necessario. Se é sustentavel o pressuposto de que o perfil do
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técnico demandado pela sociedade e pelo mercado contemporaneo ndo podera ser
formado através da agdo do tradiciona ensino, entdo, a formagdo dos professores
precisa ser repensada. Formar profissionais para a autonomia nos processos produtivos,
para uma acdo enggada e conseguiente, para construir conhecimento e manter-se,
permanentemente, atualizado, requer, igualmente, professores autbnomos, engajados e
consequentes, construtores de conhecimento e capazes de se manterem
permanentemente atualizados. O formador de profissionais para o0 mundo produtivo
contemporaneo necessita dominar solidos conhecimentos sobre as dindmicas do
mercado de trabalho, sobre os processos produtivos e tecnol égicos relacionados com a
profissio que ensina, sobre o0s conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que
fundamentam os fazeres do referido processo produtivo e da vida cidadda numa
sociedade democratica, sobre estratégias e préticas para a transposicdo didatica desses
conhecimentos em situagdes de aprendizagem assistida — porque possibilita autonomia
do aprendiz.

Ensinar no inicio do século XXI significa estimular e facilitar, ndo apenas

a construcao do conhecimento, mas também:

(...) o entendimento critico da sociedade em todas as relagles, o
desenvolvimento pessoal e o envolvimento na luta contra a opressao.

A tarefa se redliza mediante a selecdo e organizagdo de objetivos,

contetidos e procedimentos que propiciem a participacdo efetiva do
estudante e o didlogo real, “entre seres humanos totais que, pautado na
amizade e no respeito, se complete no compromisso social (RIBAS,

2000, p.57).

O perfil do professor de educacéo técnica, a que este estudo chegou, estéd a
indicar os campos de competéncias e as capacidades que precisam ser desenvolvidas
pelo professor para formar os novos profissionais sob sua responsabilidade. Formar esse
professor requer conceber curriculos integrados que propiciem oportunidades de
construgdo dessas capacidades, arquitetados a partir das modernas concepcdes de ensino
e de aprendizagem profissional. Constituindo-se a formagdo docente em um processo
gue se consolida na prética, com a reflexdo na acéo e sobre ela, a instituicdo formadora
deve alargar, cada vez mais, 0 objeto da reflexdo e possibilitar ao professor-aprendiz

aplicar as teorias na vida cotidiana da escola técnica e das empresas dos setores
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produtivos, no sentido de facilitar para que ele assimile e compreenda as contradicoes

existentes nesse cotidiano, reflita sobre sua agdo e a de seus pares

A reflex@o ensgjara ao professor um saber que o acompanhara como
referéncia, como parte da experiéncia e da identidade. ( ...) Do
didogo reflexivo com a prética problematizada, surge uma nova
redidade e novas posshilidades de troca, pontos de referéncia,
sentidos e redes de comunicagdo. Deve-se garantir, para tanto, que
essa reflex&o supere 0 entender e valorize 0 compreender, supere o
fazer paravalorizar o saber fazer (RIBAS, 2000, p.65).

Com esta compreensdo, a formacdo mais adegquada propiciara a construcéo
do professor na concepcdo, ndo do “ensinador” de contelidos, mas do orientador de
aprendizagem dos educandos e questionador para estimulélos a tomar iniciativas e a
buscar a propria compreensdo sobre as questdes levantadas, construindo uma
aprendizagem pessoal. A propésito do trabalho de formacdo do professor, Freire (2000),
ao apontar seu interesse em discutir alguns saberes fundamentais a prética educativo-
critica ou progressista, e que devem ser , em seu entendimento, conteidos obrigatorios a
organizacaéo programatica da formacdo docente, apresenta dois exemplos que abrem

amplas possibilidades de reflexdo sobre a formagéo:

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao
uso do fogéo, como acendé-lo, como equilibrar paramais, para menos,
a chama, como lidar com certos riscos mesmo remotos de incéndio,
como harmonizar os diferentes temperos numa sintese gostosa e
atraente. A prética de cozinhar vai preparando o novato, ratificando
alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai possibilitando que
ele vire cozinheiro. A prética de velgar coloca a necessidade de
saberes fundantes como o do dominio do barco, das partes que o
compdem e da funcéo de cada uma delas, como o conhecimento dos
ventos, de suaforga, de sua diregdo, os ventos e as velas, a posi¢éo das
velas, o papel do motor e da combinagdo entre motor e velas. Na
pratica de velgiar se confirmam, se modificam ou se ampliam esses
saberes (FREIRE, 2000, p.23).

Transpondo esses exemplos para a formacdo do docente de educacgéo
técnica, temse que, no processo de formacdo, as aprendizagens ocorrerdo no centro
formador e no cotidiano das escolas e das empresas, por meio do didogo permanente
teoria-prética, das experiéncias vivenciadas, da reflexdo das mesmas, que fardo com que

o0s saberes se ampliem se confirmem ou se modifiqguem. A prética de ensinar e fazer
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aprender durante o processo formativo vai preparando o professor-aprendiz, ratificando
ou retificando saberes e possibilitando que ele vire professor. A grande diferenca entre
os exemplos do cozinheiro e do velgador, comparados com o professor, é que este € um
intelectual transformador e, como tal, estuda, teoriza, compara, Sistematiza. Como
afirma Giroux (1997), os professores, enquanto intelectuais, devem assumir seu

potencial como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos:

(...) os professores como intelectuais devem ser vistos em termos dos
interesses politicos e ideolégicos que estruturam a natureza do
discurso, relagtes sociais em sala de aula e valores que eles legitimam
em sua atividade de ensino. (...) 0s professores deveriam se tornar
intelectuais transformadores se quiserem educar os estudantes para
serem cidad&os ativos e criticos (GIROUX, 1997, p.162).

Tomando o perfil do professor contemporaneo de educagéo técnica como
referencial para arquitetar a formacgdo docente, a concepcdo curricular contemplara
necessariamente os cinco campos de competéncias de modo integrado e articulado, de
forma a assegurar a criacdo de oportunidades de aprendizagens significativas para o
fazer e 0 agir docente. Partindo do pressuposto de que, ao buscar a formagao docente, o
candidato a professor ja possua formacéo especifica em alguma area do conhecimento —
em nivel de graduacdo, de bacharelado ou tecnolégico - a formagdo pedagdgica
proporcionard a construcdo das competéncias de mediacdo da aprendizagem

contextualizadas as disciplinas de sua opcdo formativa.

Assim ao aprender, por exemplo, a conceber, organizar e gerenciar
programas de ensino e situagbes de aprendizagem o fara utilizando os conteldos
especificos de seu campo de conhecimento, transpondo-os didaticamente para o nivel
técnico, selecionando o que € relevante, atualizando cientifica e tecnologicamente.
Desta forma, no processo de formacao, ira construir sequiéncias didéticas, considerando
a interdisciplinaridade e a contextualizagdo dos contelidos. Bem assim, a formagéo
proporcionara situacdes de aprendizagem para conhecer com visdo critica e pensamento
sistémico os processos produtivos integrantes da area da profissdo objeto da formacéo
no curso técnico, as dindmicas do mercado de trabalho dos futuros aunos, saber
produzir em equipe, desenvolver a capacidade de perceber as mudancas tecnol dgicas,
econdémicas sociais, culturais e politicas que impactam na &rea do curso técnico em que

atuard como docente, ser capaz de observar e prospectar cen&rios e tendéncias do
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mundo produtivo e identificar exigéncias aos futuros profissionais que requeiram

redirecionar com rapidez os programas de ensino para seu atendi mento.

A aquitetura da formacdo do professor de educacdo técnica contemplard,
também, de modo integrado, o desenvolvimento das capacidades inerentes a pessoa do
futuro professor, refor¢cando o senso de responsabilidade e solidariedade, impul sionando
abuscar, como atitude permanente, novas estratégias para fazer aprender, para continuar
a aprender pelo resto da vida, para saber gerenciar seu processo pessoa de formacéo
continuada, e a estimular a experimentacdo do novo. Além disso, formar esse professor
implica também em desenvolver-lhe a capacidade de pensar curriculos que formam
profissionais técnicos na contemporaneidade, de poder participar ativamente na
formulacdo e reformulacdo do projeto politico pedagdgico da escola de educacdo
profissional, de compreender a formagdo do trabalhador sob uma dtica de integralidade
— unindo a técnica a ciéncia, o saber fazer a0 saber porqué, a preocupacdo com

resultados a preocupacdo com o social.

Com uma formacdo que assegure a construcdo integrada do perfil
profissional que se delinela para o professor de educacdo técnica, acredita-se que sgja
possivel o enfrentamento da formacéo do técnico contemporaneo de modo competente e
responsdvel. Essa formagdo docente, pela amplitude das agdes que a caracterizam,
somente torna-se possivel entendendo-se uma ampliagéo do espaco de formagdo para
além dos muros da universidade, abracando, neste universo, a escola técnica e as
empresas como campos, também privilegiados de formagdo, em esguemas possivels de
concomitancia ou de aternancia. E nesse conjunto de possibilidades que seré possivel
construir o professor profissona que, segundo Perrenoud (2001b, p.12 ), caracteriza-se
Nnao apenas

(...) pelo dominio de conhecimentos profissionais diversos
(conhecimentos ensinados , modos de andlise das situacles |,
conhecimentos relativos aos procedimentos de ensino etc.), mas
também por esquemas de percepcdo, de andlise, de decisdo, de
plangamento, de avaliacdo e outros, que Ihe permitam mobilizar os
seus conhecimentos em uma determinada Situacdo. E preciso
acrescentar  a issO as posturas necessarias ao oficio, tais como a
convicgdo na educabilidade, o respeito ao outro, 0 conhecimento das
préprias representacbes, o dominio das emocgdes, a abertura a
colaboracdo, o engajamento profissional.
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Como ja afirmado, formar esses professores ndo é ssmples. Para Perrenoud,
esta € uma tarefa complexa quando se quer que eles adquiram e desenvolvam
competéncias profissionais, sobretudo, desgjando-se que as préticas sejam
fundamentadas e refletidas. Nesse processo sdo fundamentais a articulacéo teoria—
préticae a acuidade para perceber como os diversos conhecimentos séo mobilizados
pelo professor quando ele concebe, estrutura, gerencia, gjusta e avalia sua intervencao.
Como Schoén (2000), entendemos que o conhecimento do professor profissional forma-
se sobre a experiéncia, e sua reflexdo para compreendé-la, refazé-la, transforma-la,
amplidla com base em uma teoria que a explique e a fundamente. O desafio que se
apresenta, nesse aspecto, é em relacdo a identificagdo dos dispositivos que devem ser

implementados para que proporcionem a formacao de professores profissionais.

5.2 EIXOS FUNDANTES NA FORMACAO DE DOCENTES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL

O objeto do estudo dessa formagcdo € o professor de educacdo
profissional. Professor, portanto, e com um qualificativo complementar: que ensina a
trabalhar, que educa para o desempenho de uma dada profissdo. O que significa que,
além das capacidades exigidas a categoria professor, acrescem|he capacidades outras
relacionadas com os saberes referentes aos processos produtivos e ao mercado de

trabalho, as dindmicas e as l0gicas (e il6gicas) que estdo a regé-los.

Conforme ja foi expresso neste estudo (Capitulo 3), considerando que a
natureza fundante do trabalho na modalidade de educacdo aqui focalizada — a
profissiona - referencia o processo de formagéo, a hipétese com que trabalhamos é
gue educar para o trabalho deve implicar, também, na formacédo integral do
homem, mesmo tomando o trabalho como foco do processo formativo. Como diz
Ferreti (1999), ainda que se considere que a atividade econdémica sgja a razéo de ser
da existéncia da educagdo profissional, sua entrega ndo deveria ser reduzida a ela.

Com este fundamento, entende-se que as dimensdes a serem aqui tratadas para a
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concepcao de formagdo do professor que ird formar profissionais técnicos,
consideram, como intrinsecas a elas, que essa formagdo deverd incorporar, como
principio fundante na educacdo profissional, a formacéo integral do aprendiz. Como
principio, cabe-1he o relevante papel de dirigir e orientar escolhas, presidir opcoes,

sinadlizar caminhos.

A definicdo que adotamos de professor para a educagcdo técnica -
professor como profissiona de um oficio, que domina o saber ensinar, o saber
disciplinar e o saber da profissdo que os alunos estdo aprendendo — aponta para as
dimensdes que a formagdo desse profissional deve considerar. Como afirma Altet
(2001), o professor profissiona € uma pessoa autbnoma, que construiu competéncias
especificas e especializadas, assentadas sobre uma base sdlida de conhecimentos
racionais, legitimados, reconhecidos, além de conhecimentos adquiridos pela prética
reflexiva. Nesse entendimento, a profissionalizagdo, conforme Altet (2001, p.25 ), é
construida:

(...) por um processo de racionalizagdo dos conhecimentos postos
em acdo e por préticas eficazes em uma determinada situagdo (
grifos da autora). O profissional sabe colocar as suas competéncias
em acdo em qualquer Situacdo; € o “homem da Situacdo”, capaz de
“refletir em agd0” e de adaptar-se, dominando qualquer nova
Stuagdo. E um profissonal admirado por sua capacidade de
adaptacao, sua eficacia, sua experiéncia, sua capacidade de resposta
e de ajuste a cada demanda (grifo nosso), ao contexto ou a
problemas complexos e variados, bem como por sua “capacidade de
relatar os seus conhecimentos, seu savoir-faire e seus atos ( Charlot
e Bautier, 1991), justificando-os.

O modelo que adotamos para o0 processo de profissionalizacéo do
professor de educac&o técnica € esse apontado por Altet, ou sgja, 0 do professor
profissonal ou reflexivo. Historicamente, segundo esta pesquisadora, pode-se

levantar quatro model os diferentes de profissionalismos de ensino:

o professor magister, grande mestre, carismético que ndo precisava de
formacao especifica;

o professor técnico, cuja formagdo para o oficio ocorre por aprendizagem

imitativa: nele, as competéncias técnicas séo dominantes,



o professor engenheiro, cujo modelo é apoiado em aportes cientificos,
racionaliza sua prética, aplicando teorias, a formagéo € orientada por tedricos

da didética e do plangamento pedagdgico;

o professor profissional ou reflexivo, paradigma em que “a dialética entre
teoria e pratica € substituida por um ir e vir entre pratica-teoria-pratica, e o
professor torna-se um profissional reflexivo, capaz de analisar suas proprias
préticas, de resolver problemas e criar estratégias“ (ALTET, 2001, p.26).

No modelo do profissiona reflexivo, a formagdo € apoiada no
protagonismo do futuro mestre e seus formadores e visa desenvolver uma abordagem
das situacdes vividas, utilizando conjuntamente pratica e teoria para constituir

capacidades de andlise de suas proprias praticas e de metacogni¢ao.

Sendo o professor de educacéo técnica um profissional da aprendizagem
para o trabalho, nessa condicdo ele € um profissiona da gestdo de condicbes de
aprendizagem e da regulacdo interativa em sala de aula (Altet, 2001) e no mundo do
trabalho. Para fazé-lo com autonomia, sua formagdo deve, portanto, contemplar a
aquisicao desse saber-ensinar, que se apoiara no saber disciplinar de sua formacéo
académica e em sua experiéncia na &rea profissional respectiva no mercado de
trabal ho.

A partir dos estudos que desenvolvemos, das discussdes travadas com
militantes da érea, da andlise de diferentes experiéncias de formacao, exitosas e ndo
exitosas, entendemos que, para aprender o oficio de professor, o percurso de formagéo
- contemplando o desenvolvimento integrado dos cinco campos de competéncias que
compdem o perfil contemporaneo do professor de educacéo técnica - deve articular

trés eixos fundamentais:
i) saberes disciplinares adquiridos em formacéo académica especifica;

i) saberes da experiéncia profissional relacionada com sua é&rea de formagéo
académica;



iii) saberes pedagdgicos e didaticos para a gestdo das condicbes de
aprendizagem e regulagdo interativa nos diversos ambientes de

aprendizagem - na escola e nas empresas.

Considerando que o modelo de formacdo que defendemos é o do
professor profissional, reflexivo, o percurso de formagéo deve articular os trés eixos
de saberes a partir da prética, a qual se torna, entdo, o cerne desse aprendizado para o
oficio de professor (BELAIR, 2001). O Centro de formagio do professor, nessa
logica, passa a ser 0 nlcleo estimulador das descobertas, catalisador das acOes
reflexivas prética-teoria-andlise-pratica, sistematizador dos processos voltados para

acao-conhecimento- problema.

Articulando os trés eixos — conforme ilustrado na Figura6 — a formagéo
permitird a reflexdo sobre 0 ato de ensinar na sua &rea, possibilitara que o futuro
professor faca uma profunda revisdo dos contetidos da formacéo especifica académica
e dos conteldos da experiéncia profissional na perspectiva do ensino BERGER,
2002). Ensinar atrabalhar numa dada area, requer, necessariamente, saber como se da
o trabalho naguela érea, seus processos produtivos, suas exigéncias reais, suas
contradi¢bes, seus avancos tecnol 6gicos, suas tendéncias, suas relacbes no mercado de
trabalho. A formagdo pedagdgica faz emergir a aplicagdo prética dos contelidos dos
demais eixos e, de forma critica e reflexiva, levar a reformulacdo, ampliacéo,

desconstrucéo, inovagéo, manutencao ou transformacao.

Para ilustrar essa opcdo metodoldgica dos trés eixos fundantes como
articuladores da formagdo do professor da educagdo profissiona, trazemos trés
experiéncias de formacédo docente, duas brasileiras e uma francesa, como referéncias
concretas de formacéo inovadora, com o proposito de promover uma formagdo mais
adequada a0 professor da educacdo profissional contemporanea. Trata-se das
seguintes experiéncias. 0 Curso de Formacdo Pedagdgica em Educacéo Profissional
na Area de Salde: Enfermagem, do PROFAE (Projeto de Profissionalizagdo dos
Trabal hadores da Area de Enfermagem/Ministério da Satide/ Brasil); o Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo Profissiona Agricola — PPGEPA, da Universidade
Federa Rural do Rio de Janeiro; a experiéncia da Ecole Nationale de Formation

Agronomique — ENFA, em Toulouse, Franca.
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Figura 6. Eixos Fundantes na Formagdo do Professor de Educacédo Profissional

Cabe observar que a andlise das trés experiéncias teve foco, apenas, na
arquitetura do percurso formativo proposto e nas estratégias globais estruturadas para
se verificar a presenca ou ndo dos eixos fundantes que defendemos, e referenciar,
adiante, uma proposta de desenho formativo que apresentaremos. Assim, ressaltamos
gue aspectos pedagdgicos especificos dessas experiéncias, bem como uma avaliacéo
de sua efetividade fogem ao objetivo desta andlise.

O Curso de Formag&o Pedagégica em Educagio Profissional na Area de Salde:
Enfermagem, do PROFAE

Esse curso tem o propdsito de formar professores para ensinar nos cursos
de formacéo profissional de técnicos e auxiliares de enfermagem no Brasil. Os alunos
dessa formagdo docente sdo os enfermeiros graduados e em atividade profissional na
area da saude, e recebem a formacéo pedagdgica para terem condi¢des de ensinar a

profissdo de técnico de enfermagem em cursos para esses fins constituidos.
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Nesse curso, a formacdo dos professores enfermeiros € estruturada em
trés nlcleos. Contextual, Estrutural e Integrador. O Nucleo Contextual compde-se de
4 Médulos (Educacdo; Educacdo / Sociedade / Cultura; Educacéo / Conhecimento /
Acéo; Educacdo / Trabalho / Profisso ) com o objetivo de fazer com que o professor
aluno “segja capaz de construir um referencial tedrico de andlise e reflexdo critica

sobre a prética docente e sobre novas contribui¢des tedrico-praticas no campo da
educacdo’. (PROFAE, 2000, p.12, v.1)

O Nucleo Estrutural, composto também de 4 Mddulos (O Campo da
Acdo; As Bases da Acdo; O Plano da Acdo; Avaiando a Agdo) tem por objetivo
“oferecer conhecimentos para o desenvolvimento de uma pratica critica e reflexiva’,
com base no referencia tedrico estudado e praticado no nucleo arterior. J4 o Nucleo
Integrador est4 organizado em 3 Modulos (Imergindo na Acdo Pedagogica em
Enfermagem; Plangjando uma Prética Pedagdgica Autdbnoma e Significativa em
Enfermagem; Vivenciando uma Ac¢do Docente Autdnoma e Significativa no Ensino

de Enfermagem), tendo como objetivos

possibilitar e orientar aimersdo na prética de ensino de Enfermagem
e apresentar estratégias que viabilizem articulacdo teoria-préatica,
mediante a dindmica acéo-reflexdo, a partir da vivéncia pedagogica
concreta (PROFAE, 2000, p.9, v. 9).

Na apresentacdo desse Curso, os organizadores indicam com clareza, 0
proposito da formagdo pretendida, os pressupostos e as opgdes tedrico-metodol bgicas

para aformacdo de professores profissionais, autbnomos, criticos e reflexivos :

O Curso tem por objetivo apoia-lo na aquisicdo de competéncias
para formar, em nivel técnico, outros profissionais de enfermagem.
Acreditamos que o0 contelido de formacdo destes novos profissionais
ja€é, em grande parte, do seu dominio, por possuir curso superior de
enfermagem, tendo, portanto, uma sblida formacéo bésica para o
exercicio de sua profissdo. Além disso, o fato de vocé estar atuando
profissonamente em uma equipe de salde, permite que vocé
atualize constantemente seus conhecimentos e aperfeicoe suas
competéncias.

A prética, quando refletida criticamente e complementada por uma
intencional busca de trocas dignificativas de informagbes e
experiéncias, € extraordinariamente formadora.

Ser um profissional competente e comprometido € mais de meio
caminho andado para atuar na formac&o de outros profissionais. Mas
néo € tudo.
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(...) essa tarefa precisa ser uma agdo sistematica e voltada para uma
formagéo profissional de nivel técnico. Ninguém, melhor do que o
enfermeiro podera desempenha-la com a qualidade exigida.

(...) este curso que Ihe dar& oportunidade de organizar o que vocé ja
sabe, de adquirir novos elementos conceituais e praticos, de
desenvolver capacidades préprias para exercer plenamente, e em
melhores condigdes, as responsabilidades de um docente em cursos
de formacéo profissiona de nivel técnico.

Esta proposta pedagdgica, justamente porque esta Stuada na
realidade concreta em que vocé ja esta inserido — e na qual seus
futuros alunos também estardo — ndo vai ser um discurso vazio, mas
sim, totalmente comprometida com sua redizacdo no cotidiano

(PROFAE, 2000, p.11, v.1).

Pelo exposto, vemos que o curso propde formar professores para
habilitdlos a formar técnicos de enfermagem. Da andlise que fizemos sobre a
proposta do curso em sua coletanea formativa, concluimos que séo adotados, para seu
desenvolvimento eficaz, os trés eixos que defendemos. a formacdo pedagogica
(saberes pedagdgicos e didaticos) assentase numa formacdo especifica académica
(saberes disciplinares) e os formandos sdo profissionais com experiéncia no mundo do
trabalho (saberes da experiéncia profissional). Esses trés eixos permeiam todo o
trabalho formativo: ao tempo em que sdo apresentados conhecimentos tedricos para
embasar a prética, os estudantes sdo remetidos e desafiados a confronté-1os com sua
experiéncia profissional, com suas vivéncias no cotidiano da enfermagem e com seus
conhecimentos especificos académicos. Graduamente, devem ir compreendendo
como transpor 0s conhecimentos académicos, cientificos e tecnolégicos para
conhecimentos ensinaveis aos futuros alunos de nivel técnico. Esses formandos
aprendem a ser professores para ensinar futuros profissionais a trabalhar como
técnicos de enfermagem, e a aposta é que poderdo fazé-lo com competéncia, pois
sabem fazer o que vao ersinar, sabem como se da o trabalho naguela area, seus
processos produtivos, suas exigéncias reais, suas contradicbes, Seus avangos
tecnol 6gicos, suas tendéncias, suas relagdes no mercado de trabalho. Ao formarem-se
como professores autdbnomos, criticos e reflexivos, tenderdo, também a formar

futuros profissionais igualmente auténomos, criticos e reflexivos.

Esse curso de formagdo pedagodgica realiza-se em nivel de especializacdo

e confere ao concluinte o titulo de docente especialista.
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O Programa de Pés-Graduacdo em Educacao Profissional Agricola— PPGEPA

A Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro apostou numa inovagao
na &rea da pos-graduacdo, concebendo um programa para aprofundar e melhorar a
formacéo de professores de educacdo profissional agricola no Brasil. A proposta do
Programa é desenvolver-se em duas modalidades: stricto sensu, compreendendo os
niveis de Mestrado e Doutorado, conferindo os graus de Magister cientia e

Philosophiae Doctor ; e lato sensu , compreendendo os niveis de aperfeicoamento e
especializagéo.
O programa tem por objetivo definido em seu Regulamento:

(...) promover a formagdo e capacitacdo de profissonais da
educacdo profissional agricola em nivel de pos-graduacdo para que
possam desenvolver, na plenitude de suas potencialidades e
possibilidades, as diferentes competéncias e saberes inerentes a
funcdo docente (PPGEPA, 2003, p.5).

Destina-se a professores das escolas técnicas agricolas e centros de
educacdo tecnoldgica, bem como outros graduados e profissionais das Ciéncias
Agréarias que desgiem atuar no campo da educacéo profissional agricola. Esses alunos
recebem formacéo pedagogica paraterem condicdes de melhor exercer a docéncia na

educacéo profissional agricola.

A arquitetura da formagdo organiza a estrutura do Programa em cinco
Modulos:

Madulo | — De construgdo, reforgo, revisdo e atualizacdo do saber e
fazer pedagdgico. A competéncia docente. O aprender docente.

Modulo 11-De revisdo, atualizagdo e construcdo do saber e fazer
profissonal ( éea de especidizagdo docente). Formacdo
profissiona por competéncias. Aprender a aprender profissional.
Modulo Il — Estagios.

Modulo IV — Trabaho de pesquisaindividual .

Maodulo V- Avaliacdo do candidato e de seu trabalho de pesquisa
individual. Processo continuo, centrado no desenvolvimento das
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competéncias docentes e tecnoldgicas do mestrando, articuladas
com os digtintos nicleos temdticos dentro dos moédulos e na
apresentacdo perante uma banca examinadora do trabalho de
pesquisaindividua (PPGEPA, 2003, p.9).

O programa de formacdo docente propde que a formagéo ocorra em 18
meses, em sistema de dterndncia Centro Formador / Escolas Técnicas /

Empreendimentos Produtivos. So 72 semanas de formacado, assim distribuidas:

16 semanas no Centro Formador : momento de trabaho e
troca de experiéncias coletivas. Temas transversas e
interdisciplinares. Desenvolvimento de competéncias.

51 semanas dentro da metodologia de educagdo assistida,
assim organizadas :

- 21 semanas dedicadas a apropriagdo, desenvolvimento,
aplicacdo e revisdo dos conceitos e praticas discutidos no
Madulo |

- 15 semanas dedicadas a apropriacdo, desenvolvimento,
aplicagdo e revisdo dos conceitos e praticas discutidos no
Mddulo I1.

- 15 semanas dedicadas ao desenvolvimento do trabalho de
pesquisa pessoal.

4 semanas de estagios :
- 2 semanas em uma escola diferente daquela do candidato.
- 2 semanas dentro de uma empresa agricola.

01 semana de avaliacdo do candidato ( PPGEPA, 2003, p.10).

E importante observar que o Programa considera, de forma explicita, a
necessidade da experiéncia profissional para a funcdo docente e, além disso, a
importancia de sua atualizagdo, estabelecendo, inclusive, um estdgio no setor
produtivo agricola para possibilitar a confrontacéo, atualizac8o e a experimentacdo do
fazer profissional dos futuros alunos. E os estégios ndo se limitam ao setor
produtivo: o professor extrapola sua escola e vai conhecer outras realidades escolares
para ter melhores condi¢cBes do confronto, da avaliagdo critica, da revisdo de suas

préticas e para compartilhar com outros pares seu desenvol vimento.

Os trés eixos fundantes que defendemos para a formagdo do professor de

educacdo profissional comparecem, de modo claro, nesse Programa: a formacéo
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pedagdgica (saberes pedagdgicos e didéticos) repousa numa formacdo especifica
académica (saberes disciplinares) e os formandos sdo profissionais com experiéncia
no mundo do trabalho (saberes da experiéncia profissional). Similar ao curso de
formacdo pedagogica do PROFAE, esses trés eixos atravessam todo O percurso
formativo - ocorre um ir-e-vir entre teoria e prética: ao tempo em que sdo estudados
conhecimentos tedricos para fundamentar as préticas, os formandos sdo estimulados e
desafiados a confront& 1os com sua experiéncia profissional, com suas vivéncias no
cotidiano das atividades agricolas e das atividades docentes, bem como perante seus
conhecimentos especificos académicos. Com essas estratégias, 0 processo formativo
realiza-se pelo trindbmio préatica-teoria-anaise-pratica, produzindo autonomia no ente

formado.

Gradualmente, os participantes desse Programa devem ir revendo a
transposicdo que fazem dos conhecimentos académicos, cientificos e tecnol6gicos
para conhecimentos ensindvels aos seus atuais alunos ou aos futuros. Esses formandos
aprendem a ser melhores professores para ensinar com mais competéncia aos futuros
profissionais que formardo. Durante todo o periodo formativo eles véo revendo sua
prética enquanto professores em efetivo exercicio, vao (re) aprendendo arefletir sobre
suas préticas para aperfeicoé las, reformulé-las, transformélas ou manté-las, se for o
caso, pelos processos praticados na trilha agdo- conhecimento-problema. O Programa
oportuniza gque os professores se (re)formem durante o processo formativo e, assm,
possam acompanhar as transformagdes que a contemporaneidade impde, e nelas atuar

de modo critico, reflexivo e autbnomo.

Destacamos a ousada arquitetura pedagdgica desse Programa com abordagem
transdisciplinar, conduzindo o aluno a promover o didogo permanente com o
conhecimento, investigar , construir, reconstruir, contestar e buscar autonomia O
enfoque enfatiza o interagir, 0 conhecer e o fazer como imbricados no processo
formativo, considera a rede de articulagdes com a multiplicidade de fenébmenos, de
conhecimentos e de atitudes fundamentais ao professor. A 16gica posta parece ser ade
pensar em conjunto as reaidades diadgicas, na direcdo de uma reforma do

pensamento ( Morin, 2001), no ambito da Universidade.



A Formacao na Ecole Nationale de Formation Agronomique— ENFA

A ENFA é um centro especializado em formagdo de professores e em
pesquisas, situado em Toulouse na Franca, integrante do Ministério da Agricultura e
da Pesca com a misséo de formar todos os professores certificados para os liceus

profissionais (técnicos médios e superiores) e colégios agricolas da Franca.

E importante destacar que docéncia, na educaco profissional na Franca,
€ considerada uma profissao e, para exercé-la, o candidato tem que se profissionalizar
como professor, fazendo a formacdo para saber ensinar, independentemente da
titulagdo superior académica que j& possua - pode ter o titulo de Mestre ou de Doutor,
se quiser lecionar na educacao profissional, tera, obrigatoriamente, de passar pela

formagéo pedagdgica para ser certificado.

A formagdo de professores agricolas que a ENFA promove € considerada
inovadora nos meios académicos franceses, em razéo de dispositivos estratégicos que
adota, metodologia interdisciplinar e integracéo entre formagéo inicial e continuada.
Parater acesso ao curso de formacdo, precisa ter concluido uma formagdo superior de
3 anos ( BAC + 3 ), em area especifica do conhecimento e ter sido aprovado em
concurso naciona para candidatar-se a carreira de professor nos liceus e colégios
agricolas do pais. Aprovado nesse concurso, 0 candidato a professor submete-se a
formacdo profissiona de professor agricola na ENFA e posteriormente presta exames

para a certificagdo como professor.

A formacéo de professor no sistema agricola francés, através da ENFA,
portanto, assenta-se sobre uma base de conhecimentos especificos académicos. Ao
entrar para a formagdo pedagogica, ele ja traz uma formacdo especifica, com uma
solida base de conhecimentos. A formacdo vai trans-formar um profissional de uma
area do conhecimento em professor, transformando um especiaista em ensinante do
gue é necessario ap aluno das escolas profissionalizantes. Entretanto, ndo € exigido,
para ter acesso a formagdo de professor agricola, que o candidato tenha experiéncia
profissional em sua area de formacdo especifica. Essa experiéncia serd possibilitada
durante a formac&o de professor, através de estagios em empreendimentos produtivos

rurais e agroindustriais.
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As edtratégias formativas da ENFA: o curso é estruturado em 4 anos. Os
trés primeiros semestres sdo considerados como formagdo inicial, e ao fina destes, o
candidato é submetido ao Exame de Qualificacéo Profissional (EQP), onde passa por
uma banca examinadora. Esse periodo de formac&o se realiza em alternancia entre a

ENFA, os estabelecimentos de ensino profissionalizantes e os empreendimentos

produtivos rurais (estégios).

Percurso de formagdo do chamado 1° ano de formag&o (que na verdade

ocorre em 4 semestres) :

UNIDADE DE FORMACAO 1
(Um Semestre)

Atividades relacionadas com o ensino
agricola, o desenvolvimento rural.

. 2 semanas na ENFA e 5 semanas de
estdgio em escolas, liceus e em
empreendimentos produtivos ( aternancia) —
Observacdo da realidade, confronto com
suas experiéncias, crencas e saberes)

UNIDADE DE FORMACAO 3
(Um Semestre)

Aprofundamento  dos  conhecimentos
especificos na perspectiva do ensino

Trgetorias individualizadas conforme as
necessidades do formando.

5 Semanas na ENFA e 5 semanas de estagio.

Nos Liceus o0 estagiario assume aulas, sendo
assistidos por professores tutores.

l

Exame de Qualificagdo
Profissional - EQP

UNIDADE DE FORMACAO 2
(Um Semestre)

Atividades relacionadas com a didética da
disciplina ou area produtiva.

. 6 semanas na ENFA e 6 semanas de
estdgios ( dternancia) — Nos Liceus o
estagi&rio  participa das  atividades
colaborando com os professores. Os tutores
assistem o estagiario.

UNIDADE DE FORMAQAO 4

(Um Semestre)

Preparacdo para a inser¢do na escola
Elaboracdo do Projeto de ensino da
disciplina em situacéo redl de trabalho.

Aplicacdo do Projeto na escola. O professor
continua recebendo assisténcia do tutor.

Obs. Participam desta Unidade apenas os
professores que alcancaram a certificacdo
EQP.

Nesse programa formativo, desde a Unidade 1, a formagéo € centrada no

referencial profissonal da formacdo do técnico que o futuro professor vai formar.
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Trata-se de um Manual com todo o detalhamento das competéncias que deverdo ser
desenvolvidas, das disciplinas que compdem a formac&o técnica, com respectivas
cargas horarias, dos modulos integrantes da formagéo, dos contetidos que deverdo ser
aprendidos, das atividades que esse técnico devera dominar, das habilidades a
desenvolver, recomendacdes pedagdgicas e o referencial de avaliagdo daformagdo do
técnico. O auno-professor é encaminhado para uma visdo multi e interdisciplinar da
formagdo técnica e vai construindo suas competéncias em equipe interdisciplinar,
através da prética-teoria-andlise-pratica, pelo ir-e-vir centro formador / escola /

empresa.

Essa formacdo docente tem seu referencial centrado em 4 grupos de

competéncias :
1. Competéncias disciplinares, didatica, como os aunos aprendem;

2. Competéncias para a inter e transdisciplinaridade — Engenharia de
projetos,

3. Competéncias para situar-se nos sistemas (educacional, laboral, escolar,
socid);

4. Competéncias para 0 desenvolvimento pessoal e educacional.

No desenvolvimento dessas competéncias, o auno-professor devera
aprender a fazer a transposicéo didética dos saberes disciplinares para o nivel de
ensino onde atuard, deverd saber preparar uma sequéncia pedagdgica para fazer

aprender e ter o dominio do referencial profissional da profissdo que iraensinar.

Em cada escola-campo de estdgio, ha tutores professores da propria
escola) capacitados pela ENFA para apoiar 0s estagi&rios e esta estratégia cria uma

rede de fortalecimento da formagao.

Os anos seguintes da formagéo na ENFA —2°, 3° e 4° - constituem-se em
formagdo continuada. Regularmente, os professores voltam a ENFA para avaliacdo de

suas préticas, reforco nas necessidades que foram surgindo a partir da prética,



aprofundamento de aspectos novos que a realidade profissiona indicar, atualizacéo
tecnol gica e pedagdgica.

Durante toda a formagdo, o aluno-professor organiza, obrigatoriamente,
seu portafdlio onde sdo registradas todas as experiéncias redlizadas, avaliacOes
parciais e de final de periodo, projetos, enfim, seu desenvolvimento como aprendiz de
professor — ou sga seu diario de bordo. Esse portafdlio € exigido, inclusive, no
periodo de formacéo continuada.

Essas trés experiéncias, dentre outras examinadas, apontam para uma
formagdo mais completa do professor de educacdo profissional, autdbnomo e
responsavel, critico e inovador, que sabe fazer o que ensina e sabe transpor
didaticamente seus conhecimentos especificos para o nivel de ensino em que atua.
Elas confirmam, pelo éxito que indicam os seus usuarios, a importancia da renovagdo
da formagdo do professor de educagdo profissional; nelas estédo presentes 0s eixos
fundantes que defendemos na formacdo do professor e, além disso, foram inspiradoras

de nossas proposi ¢oes.

Como afirma Kuenzer (1998, p.120), “é preciso outro tipo de pedagogia,
determinada pelas transformacfes ocorridas no mundo do trabalho nesta etapa de
desenvolvimento das forcas produtivas, de modo a atender as demandas da revolugéo
na base técnica da producdo, com seus profundos impactos sobre a vida socia” e,
como defende Santos (2004, p. 33), “a mudanca sO se dara a0 mudar a consciéncia
desses docentes’ ao considerar que “ a forma de ensinar € conseqiiéncia das crencas
gue estruturam a mente do docente’. E para mudar crengas somente uma formagédo
gue promova reflexdo — na - acdo e conhecimento — na - acéo, articulando e
integrando teoria e pratica em toda a sua extensdo. Na formac&o que articula os trés
eixos apresentados, o futuro professor aprende a fazer escolhas relevantes de
conteidos do trabalho que vai ensinar e adequa-los ao nivel do ensino em que vai
atuar, transformando os conteldos de sua formagdo especifica em conteldos
ensindvels de forma contextualizada no mundo do trabalho, na perspectiva do ensino.
Com a formagdo articulada nos trés eixos, certamente, se estard preparando 0s
professores para atingirem o objetivo de desenvolver nos seus educandos a capacidade

para lidar com a incerteza, substituindo a rigidez pela flexibilidade e rapidez, como
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afirma Kuenzer (1999b), de modo a atender a demandas dindmicas, que se
diversificam em qualidade e quantidade.

5.3 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Formar um professor com o perfil profissona aqui apresentado, num
mercado de trabalho internacionalizado, numa sociedade inserida na rapidez, na
fluidez, na flexibilidade da modernidade “liquida” é tarefa para além da formacéo
inicial. A literatura especializada indica que as competéncias de um professor
constituemse na pratica reflexiva e critica, em processo continuado, persistente e
renovado. N&o mais se informa tudo num Gnico momento, nem se constréi tudo o que
€ necessario num processo inicia, sobretudo, considerando a mutabilidade dos
conhecimentos, as transformagfes societais e tecnoldgicas permanentes e intrinsecas
as caracteristicas do inicio do século XXI e, sobretudo, o tempo que é requerido para
a congtituicdo e consolidagdo de competéncias. Candau ( 2003, p. 69) sustenta que “

ndo se forma de uma s vez o educador” e, citando Favero, defende

“... A formagio do educador ndo se concretiza de uma sO vez. E um
processo. N@ se produz apenas no interior de um grupo, nem se faz
através de um curso. E o resultado de condigbes historicas. Faz parte
necesséria e intrinseca de uma realidade concreta determinada. Realidade
esta que ndo pode ser tomada como alguma coisa pronta, acabada ou que
se repete indefinidamente. E uma realidade que se faz no cotidiano. E um
processo e, como tal, precisa ser pensado”.( FAVERO, apud CANDAU,
2003, p.70).

Tendo como vaidos estes pressupostos, cabe questionar: gque formacéo
deverd ser oferecida ao professor de educacdo profissional para que inicie, com
seguranca e qualidade, o processo de formar outros profissionais? Como articular
formagdo inicial e continuada para o professor dessa modalidade de ensino? Como se
configuram esses dispositivos para este professor, com as caracteristicas desta
modalidade de educagéo?
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Para Schon (2000), a formacdo profissional cartesiana, onde a teoria é
desvinculada da prética e a pratica € vista como conseqiéncia de uma consistente
formagdo tedrica, ndo possibilita o desenvolvimento de profissionais inovadores,
criadores de conhecimento, autbnomos que possam responder adequadamente as
diferentes demandas que o cotidiano Ihes impde. Para esse pesquisador, a formagdo
profissional deve ser mnstruida a partir da interacdo, do didlogo permanente entre
teoria e prética, em um ensino reflexivo que repousa no processo de reflexdo- na-acao,
gue privilegia o aprender através do fazer refletido, estimulado pela interacéo
professor-aluno em diferentes e variadas situagBes préticas. Neste sentido, pode-se
entender que a formacdo inicial de um professor, que privilegie a interacdo da pratica
com a teoria pela reflexéo consegiiente na acéo, tem, certamente, grandes chances de
contribuir para a construcdo de competéncias duraveis, de levar esse professor a
incorporar esses principios e conduzir futuramente, no processo com seus alunos,
préticas similares, contribuindo para formar, também, profissionais técnicos que
articulam teoria- pratica pela reflexéo-na-acdo. Para Schon (2000, p. VIII), “o projeto
da educacdo profissional deveria ser refeito, para combinar 0 ensino da ciéncia
aplicada com a instrucdo, no talento artistico da reflex@o-na-acdo” ( grifo nosso).
Segundo este autor, 0 cenario educacional no ensino deveria ser um espago de ensino
préatico reflexivo, no qual os estudantes aprendem principamente através do fazer,

apoiados pelainstrucdo. Para esse pesquisador,

O design para uma escola profissiona coerente localiza, no centro,
um ensino pratico reflexivo ( grifo nosso) como uma ponte entre os
mundos da universidade e da pratica. As especificacOes para esse
design dependem de forgas institucionais nas escolas e em seus
ambientes institucionais.

(...) A visdo que as escolas tém do conhecimento profissiona é uma
visdo tradiciona de conhecimento como informagao privilegiada ou
especidizagdo. Elas véem o0 ensino como transferéncia de
informac&o e a aprendizagem, como recebimento, a armazenagem e
a digetédo de informagBes. O “saber que’ tende a  assumir
prioridade em relagdo ao “saber como”, quando aparece, toma a
forma de técnica baseada na ciéncia ( SCHON, 2000, p. 226)

Mesmo sendo os estudos de Schon destinados as escolas superiores que
formam os profissionais nas universidades, eles sdo aplicavels, de modo gera, a
formacdo de professores e as escolas de educacdo profissional, considerando que,

também formam profissionais, e seus esquemas de organizacdo e de entrega sdo,
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iguamente, racionalistas técnicos cartesianos. Assim, transpondo as afirmactes de
Schon para a realidade da formagdo do professor - que € um profissional que se forma
a partir de uma escola que educa para uma profissdo - temos que o design desta
formacdo deve ser revisto, a fim de abrir espagos com vistas ao ensino prético
reflexivo, fazendo pontes entre os conhecimentos cientificos - relacionados com o
saber ensinar, saber fazer, saber conhecer, saber ser, saber conviver — e 0s
conhecimentos praticos para fazer com que os estudantes aprendam uma dada
profissdo. Requer uma nova epistemologia da prética formativa, baseada no

conhecimento-na-acdo e na reflexdo-na-acéo. O que isto acarretaria no design da
formacao?

Os estudos e pesqguisas desenvolvidos por Schon indicam que:

(...) em primero lugar, sua introdugdo viria a reverter o
relacionamento geralmente de figura/fundo entre os cursos
académicos e o ensino prético. No curriculo normativo, um ensino
prético vem em Ultimo lugar, quase como uma reflexdo posterior.
Sua funcdo é prover uma goortunidade para a prética na aplicacéo
de teorias e técnicas ensinadas nos cursos que perfazem o curriculo
central. Contudo, um ensino préatico reflexivo traria a aprendizagem
através do fazer para dentro desse niicleo (SCHON, 2000, p.227).

Isto é o que corstatamos na experiéncia atual da ENFA: a prética se
inicia com a formacdo, e os alunos-professores, ja desde o inicio da formacdo,
aprendem a confrontar, rever, mudar, incorporar, mudar, reconstruir pela reflexao-

acao-reflexdo de sua propriaacao , dos colegas e dos profissionais observados.

O programatradicional das escolas, dividido em disciplinas com duragéo
preestabel ecida, dificulta o ensino prético e reflexivo, pois este demanda intensidade e
duracdo muito diferentes do racionalismo técnico cartesiano da disciplinaridade. O
dispositivo do atelié - onde os estudantes ndo apenas assistem aos eventos, mas vivem
neles - é proposto por Schon como facilitador para o ensino pratico reflexivo. Para
abrir espagos a0 ensino prético reflexivo, os programas, com suas tradicionais
disciplinas, teriam que ser repensados para dar lugar a visdo sSistémica, a
transdisciplinaridade, ao mergulhar no fazer e refletir sobre ele para relacionar a teoria
a acdo, descobrir a teoria-emruso e confrontédla com a teoria defendida. Na
experiéncia de Schon, o trabalho de um ensino pratico reflexivo requer tempo para 0s
aprendizes e professores. Neste sentido, ele afirma que:
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(...) nada é tdo indicador da aquisicdo de talento artistico por um
estudante do que sua descoberta do tempo ( grifo do autor) que ele
requer — tempo para viver os choques inicias de confusdo e
mistério, desaprender expectativas iniciais e comegar a maestria de
uma préatica do ensino prético; tempo para viver os ciclos de
aprendizagem envolvidos em qualquer tarefa com caréter de design
e tempo para movimentar-se repetidamente entre a reflex&o-na-acéo
e areflexdo sobre a agdo. E uma marca de progresso em um ensino
prético reflexivo o fato de estudantes aprenderem a ver 0 processo
de aprendizagem como, nos termos de John Dewey, “o trabalho
prético... de modificacdo, de mudanca, de reconstrucéo continuada,
sem fim” ( SCHON, 2000, p. 227).

Com Ribas (2000), entendemos que a formagdo inicial ndo é uma fase
completa na vida do professor, € sim, uma primeira etapa , decisiva, talvez, para a
grande maioria. Se bem feita, seu preparo permitird ao professor transpor “o0s
obstaculos do cotidiano escolar e ter maior seguranga has decisdes, principalmente na
fase de sociaizacdo que ocorre no ambiente de trabalho” (RIBAS, 2000, p. 38 ), pois
tera desenvolvido atitudes de disposicédo para o estudo, para a busca de referéncias na
prética e para a investigacao, para a descoberta pela reflexdo- na-acéo e conhecimento-
na-acdo de Schon (2000), como o professor que reflete sobre suas préticas, anaisa

seus efeitos e produz ferramentas inovadoras ( PAQUAY/, 2001).

A formagdo inicial do professor, para ser conseqlente na sua vida
prética, deve favorecer o crescimento da tomada de consciéncia reflexiva e a
transformacdo do habitus (PERRENOUD, 2001b) em esguemas de percepcao,
avaliacdo e agdo pela confrontagdo com novas estruturas. Este autor propde dez
dispositivos de formac&o capazes de ativar esse duplo processo e que favorece o
desenvolvimento das competéncias profissionais do professor :

A pré&ticareflexiva

A mudanga nas representagdes e nas préaticas.
a observacéo mitua.

A metacomunicagdo com os alunos.

A escritaclinica

A videoformagéo.

A entrevista de explicitagéo.

A histériade vida

A smulacéo e o desenho de papéis.

A eperimentacdo e a experiéncia (PERRENOUD, 2001b,
p.174).

ROoNoOOOR~WOWNE
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Esses mecanismos, alerta o autor, sGo complementares entre s e
recorrem a dispositivos muito semelhantes. O mecanismo da pratica reflexiva, por
exemplo, reporta ao profissional reflexivo de Schon (2001), em que o sujeito toma sua
propria acdo, seus proprios funcionamentos como objeto de sua observacdo e de sua
andlise critica, tentando perceber sua maneira de pensar e agir, as teorias-em-uso
confrontadas com as teorias defendidas ou estudadas. Entretanto, para que esse
mecanismo se constitua em verdadeira alavanca da formagdo, o funcionamento
reflexivo devera ser instrumentalizado e valorizado pela equipe formadora para que va
se incorporando num novo habitus do aprendiz de mestre. Para Perrenoud (2001b, p.
175 ) todos os mecanismos interativos de formacdo, bem como todas as formas de
cooperacdo e de trabalho em equipe bem orientados podem ser muito Uteis para
estimular a prética reflexiva e preparar condutas de “explicacdo, antecipacdo,

justificagdo, interpretacéo, por meio dainteriorizagdo progressiva’.

O mecanismo de mudanca nas representaces e nas praticas torna-se
possivel através do compartilhamento de condutas, pela criacdo de clima que permita
abrir-se sem temer o ridiculo, a desaprovagdo ou a inveja. “Na formagdo inicial os
grupos de andlise da prética tém essa funcdo. E preciso também que o tempo, o
espaco, as regras do jogo, as competéncias e a ética do animador autorizem a livre
expressdo sem perigo” (PERRENOUD, 2001b, p.176 ). Com prética de
compartilhar, o professor vai percebendo que outros colegas fazem de modo diferente
do seu, vai ampliando seu repertorio e mudando suas representactes. O mecanismo da
observacdo mutua é um complemento ao intercambio sobre as praticas, € muito Util
para o feedback, sobretudo numa profissdo cuja cultura é trabahar de portas fechadas.
Esse mecanismo estimula, inclusive, o préprio observado a se observar e o observador

acolocar-se no lugar do observado, encontrando outras solucdes para a conduta.

Pelo mecanismo da metacomunicacdo, o professor, na formagdo, vai
estimulando a que os alunos se expressem com naturalidade sobre o que sentem do
clima, do sentido das atividades, de sua relacdo com o saber, etc, e dessa forma, eles
vao dizendo muitas coisas que remetem ao professor, como ele funciona, as
contradicOes, incertezas, insegurancas gudando-lhe a se ver e a se rever. Ja o
mecanismo da escrita clinica, leva o formando a escrever sobre sua pratica, o que
possibilita "pbr-se a distancia, construir representacbes e memorias, reler-se,
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completar, avancar nas interpretacOes, preparar para observacfes” (PERRENOUD,
2001b, p.178). A videoformacdo € muito Gtil para demonstrar condutas em classe,
debaté-las, explica las, reconstrui-las, embora de delicada aceitacéo pelo observado,
exigindo estabelecimento de confiancga reciproca. O mecanismo da histéria de vida
contribui para recongtituir a origem de certas condutas e reagoes, entender sua génese
antes que se automatizem. Perrenoud (2001b p. 180 ) afirma que esse mecanismo
deve ser utilizado numa dimensdo socioldgica ou antropoldgica, e ndo psicanalitica.
Segundo seus estudos, esse mecanismo pode permitir, ao professor, compreender
condutas incompreensiveis, como por exemplo, a origem da 'ansia de ser o primeiro
em todas as questdes, ou como se habituou a ndo confiar no outro, atratar 0 erro como
falta, a detestar as pessoas muito seguras de s (...)" A simulacéo e o desempenho de
papéis € um mecanismo muito utilizado em outras formagdes € ainda pouco, na
formacéo de professores. Facilita a identificacéo de teorias-em-uso para trabal har
confrontagdo, idealizacdo, representacdo. Por fim, 0 mecanismo sugerido da
experimentacao e experiéncia leva a criacdo de situacdes insdlitas para possibilitar o

surgimento de habitus que precisam ser transformados.

A formacdo inicial que adote esses mecanismos tera melhores chances de
formar o professor requerido para a educacdo profissiona contemporanea,
promovendo um processo formativo homoélogo ao desgjado, que ele, futuramente,

pratique com seus alunos, na construgdo das competéncias exigidas.

A literatura disponivel sobre formacdo de professores aponta para
mecanismos facilitadores de construcdo de competéncias. Perrenoud (2001b, p.220)

indica alguns aspectos que tomamos em consideracao :

as competéncias s3o construidas a partir de uma prética, de
uma experiéncia, quando ha um confronto com situacdes
complexas reais (ou simuladas com realismo, conforme
Carbonneau e Hetu), com situagbes que apresentam
problemas, ncidentes ou criticos. E nas situagdes dificeis
gue se desconstroem e se reconstroem as préticas, todavia
em determinadas condi¢oes,

a confrontacdo com o real complexo é, em certa medida,
preparada, antecipada, através da formagdo de cenérios,
hip6teses, planos de agdo, suscetiveis de serem "testados';

a construcdo supbe a mesmo tempo uma certa
reflexividade, uma capacidade de regulacdo a partir da
analise da experiéncia, uma perspectiva e uma integracéo
de acontecimentos imediatamente depois, 0 que implica

106



uma receptividade aos feedback da situacdo e aos feedback
gerdmente sutis por parte do outro;

esta ultima etapa prepara as experiéncias seguintes. a
construgdo de competéncias parece ser um processo de
longa duragéo, caracterizado pela recorréncia de stuacoes
simultaneamente semelhantes e distintas.

Sabe-se que 0 tempo e os meios de que, de modo geral, se dispde na
formacdo sdo limitados para alcancar os propdsitos que se tem. Acompanhando
Perrenoud ( 2001b) afirmamos que, se é vdido o pressuposto de que as competéncias
sd0 construidas na vivéncia de experiéncias antecipadas e de uma reflexéo sobre a
experiéncia, € necess&rio, logicamente, que se incorpore, ao curso de formagédo de
professores, mecanismos que integrem experiéncia e reflexdo durante todo o0 processo.
"Resta traduzir essa férmula gera em préticas e em mddulos concretos,
administraveis, redistas, tanto na formacéo inicial quanto na formacéo continuada’.
(PERRENOUD, 2001b, p. 221)

A formagdo inicial de professores, conforme os estudos estdo a indicar,
deve ser concebida na perspectiva de prosseguimento pela formagéao continuada,
considerando que a construgéo dos saberes passa pela vida toda, que a experiéncia
profissional é largamente formadora, quando reflexiva e pela prépria "natureza do
saber pedagogico que, por ser da al¢ada da praxis € histérico e inacabado" (RIBAS,
2000, p. 47). O mais importante, nesse sentido, é proporcionar, na formacao inicial,
mecanismos para que os formandos dominem principios, reexaminem suas posturas,
elevem sua consciéncia quanto ao imperativo de continuar aprendendo, aprendam a
aprender, tornemse profissionais reflexivos, incorporem em seu cotidiano
profissional, o exercicio da reflexdo-na-acd e do conhecimento-na-acd0. E neste
aspecto, acompanhamos Ribas (2000, p. 47 ), ao afirmar que "a praxis pedagdgica tem
por base um saber humano e histérico, portanto fracionério, lacunoso e provisorio.
Assim, sO pode ser apreendida por meio de investigactes e estudos continuos™" ( grifo

NOSS0).

A partir destes balizamentos, entendemos a formagdo continua do
professor na abrangéncia conceituada por Ribas (2000), indicada por Schon (2000),
por Perrenoud (2001b) e por Boterf (2003), como um processo gque comega na
formacdo inicial e ndo péra neste espago, mas se prolonga por toda a vida

profissional, acentuando o desenvolvimento da competéncia pedagogica:
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Conceituamos a formagdo continua como um processo que: se efetiva
desde a formagdo inicial e se estende por toda a vida profissona do
professor; enfatiza o desenvolvimento da competéncia pedagdgica;

propicia espacos e modos de reflex@o sobre a prética desenvolvida;
possibilitainovacdes e prevé possibilidades deida e voltaa acéo; esta
fundado no conhecimento histérico e socialmente construido,
guestionado/criticado/aperfeicoado pelos professores. Ao se efetivar

no espaco ingtituciona de trabalho, a formac&o continua aprofunda o
compromisso do professor com o auno, o conhecimento e a
construcdo coletiva. Além disso, torna possivel o reconhecimento do
professor como pessoa e profissional sensibilizado/estimulado para
seu autodesenvolvimento (RIBAS,2000, p. 57).

Ao conceito de Ribas, incluiriamos como énfase da formacdo inicia -
nesse entendimento, ampliada para continua - além do desenvolvimento da
competéncia pedagbgica, o desenvolvimento, também, das competéncias relacionadas
com sua area de conhecimento, aguelas inerentes a pessoa do professor e, por ser
nosso foco o professor de educacdo profissional, também as competéncias

relacionadas com o conhecimento do setor produtivo e mercado de trabal ho.

A formagéo do professor implica, como aponta Frigotto (1995, p. 3,
"dimensdes ético-politicas, tedricas e epistemoldgicas, técnicas e politico-
organizativas', 0 que requer, necessariamente, solida formacdo tedrica que |he
permita " fazer andlises , entender as estruturas de relacOes vigentes, propor
alternativas e definir seu papel” (RIBAS,2000, p.58).

Ainda com Ribas (2000) e Schén (2000), entendemos que a formagdo do
professor se completa na prética profissional e € esta que |he oferece possibilidades de
ampliar, reconstruir ou transformar habitus - entendido enquanto "esquemas de acéo
gue permitem engendrar uma infinidade de préticas adaptadas a situacbes sempre
renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos’, conforme Bourdieu
(apud RIBAS, 2000, p. 58 ), se vivenciada de modo reflexivo (o profissional pratico

reflexivo de Schon). Neste sentido, seguimos as consideragoes de Ribas:

A prética docente necessaria ndo € de qualquer tipo, nem apenas
individual: acontece no coletivo, € concreta, singular, sofre
influéncias de outras pessoas, do meio, de estudos realizados e em
realizacido. E uma prética reflexiva, uma "préxis' ta como
explicitada por Vézquez: " Atividade humana que produz objetos,
sem que por outro lado atividade sgja concebida com o caréter
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estritamente utilitario que se infere do prético na linguagem
comum”. Trata-se de uma atividade humana, consciente e
intencional, transformadora da realidade natural e humana.

Na préxis descobrimos a racionalidade da prética, ou sgja, tomamos
consciéncia da realidade. Necessitamos, ainda - para apreender e
exprimir satisfatoriamente o sentido real da praxis humana em sua
totalidade e em suas manifestagdes particulares, como a prética
pedagodgica - de uma ®nsciéncia elevada e elaborada na praxis
(RIBAS, 2000, p. 58-59).

Além destes balizamentos, ha que se considerar também a questédo importante das
crencgas cartesianas arraigadas historicamente na mente dos professores ocidentais em
relacéo ao ser, ao saber , ao aprender, ao educar. Como Santos (2004, p.33 ) também
entendemos que “ a forma de ensinar € conseqiiéncia das crengas que estruturam a
mente docente” o que remete a necessidade imperiosa de arquitetar uma formacao
pedagogica gque promova a mudanca de crencgas dos professores em relacéo a estas

dimensdes. Para esta pesquisadora,

A transformagdo comega com a mudanca destes principios, a mudanga no
olhar do docente. Ao questionar os conceitos que conformam o modo de
ensinar e ao elaborar novas respostas para velhas interrogaces — o que € o
ser, 0 que é o saber, 0 que é o aprender e o que é o educar -, o professor
verd o mundo de um outro modo( SANTOS,2004, p. 33).

De fato, uma formacdo pedagdgica centrada numa did&ica com
perspectiva formalista e prescritiva apenas formara professores para repetir no ambito
deste paradigma. Para responder aos requisitos do atual momento histérico a
formacdo do professor de educacdo técnica ha que avancar no sentido de criar
oportunidades ao futuro educador de profissionais de construir conhecimento no
processo de reflexdo critica, longe do didatismo tecnicista que deifica a técnica
prescritiva em detrimento da criagdo, da ousadia, da inovacéo, da reconstrucdo. Para
superar a formagdo tradicional de professores, para mudar a mentalidade, ha que se
romper com a concepcdo de curriculos fragmentados, disciplinarizados pelo
isolamento do conhecimento, defensores da visdo dicotdmica da relagdo teoria e
pratica. A mudanca requer visdo de realidade como resultado de atividade permanente
de construcdo a partir de “ percepcao, experiéncia, agir, vivéncia e comunicagao, 0
gue implica superar a separacdo entre sujeito conhecedor e objeto do conhecimento,
recorrendo-se a uma estrutura de auto-referencialidade” (SANTQOS, 2004, p.39).
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Com este corpo de conhecimentos € que entendemos a formagéo inicial e
continuada do professor de educacéo profissional contemporénea. Articulando todos
esse elementos - tanto tedricos quanto das experiéncias examinadas - resulta
importante arriscar uma proposicao, a titulo de contribuicdo, de um desenho de
percurso formativo para a formacdo inicia desse professor, abergando idéias,
inclusive, integrantes das citadas experiéncias e outras sinalizadas pel os pesquisadores
gue nos deram suporte.

5.4 CONTRIBUICOES PARA UM POSSIVEL PROJETO DE DESENHO DE UM
PERCURSO CONTEMPORANEO DE FORMACAO DO PROFESSOR DE
EDUCACAO TECNICA

Apoiados nos tedricos que nos ddo suporte - cujos fundamentos
trouxemos Nnos itens anteriores - nas experiéncias inovadoras que examinamos, em
nossas opcgoes tedricas, metodoldgicas e ideoldgicas e em nossa experiéncia pessoal
em educacd0 de um modo gera e, nos Ultimos anos, em educacdo profissional,
produzimos algumas pistas para um possivel projeto contemporaneo de percurso
formativo para contribuir com o debate no campo da formagdo de professores da
educacdo técnica, que, também podem ser apropriadas por outros nivels e
modalidades de educacéo profissional no Brasil. Como todo conhecimento na
sociedade atual € provisorio, este trabaho também se insere nesse cardter,
considerando possiveis e bem vindos avangos na compreensdo da formacdo desse
profissional, impactada, naturalmente, pelas transformacdes tecnolgicas e societais,

caracteristicas do inicio do século XXI.

As pistas com que trabalhamos partem das indicagdes obtidas do perfil
profissional que apresentamos neste trabalho, resultado das pesguisas que realizamos.
Estas contribuigbes tém forte inspiragdo no sistema de formagdo da ENFA e em
estudo desenvolvido por uma comissdo constituida pelo Ministério da Educacdo do
Brasil/Secretaria da Educacdo Média e Tecnoldgica, em 2001, composta de
especialistas brasileiros e franceses, com o objetivo de apresentar uma proposta de
diretrizes para a formagdo de professores da educacéo profissional, da qua

participamos como membro e coordenadora. O produto dessa Comissdo foi um
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documento preliminar com uma proposta de diretrizes nacionais para formacéo, a

gual deveria ser submetida a debate nacional, mas que, por forga de descontinuidade

na gestdo administrativa, teve esse proposito interrompido.

Como largamente fundamentado neste trabalho, as exigéncias sociais,
laborais, econémicas e tecnoldgicas de hoje sdo outras, muito diferentes de anos
passados. O professor que queira pertencer a seu tempo ndo pode ignoré-las. Enfiar a
cabeca na areia, como o faz 0 peixe engare-gatas na metéfora de Bauman (2002),
diante de situacBes contraditorias e imprevistas, nada resolve. O desafio impbe a
necessidade de preparar-se, adequadamente, para enfrentar, com criticidade e
criatividade, essa realidade, sobretudo, diante da responsabilidade de formar
profissionais para atuar no mundo produtivo imerso nessa sociedade contraditoria e
tecnologica, baseada no conhecimento, que passa a ser a ferramenta para a

sobrevivénciadigna.

Apresentamos anteriormente, nossas reflexdes sobre o papel do
professor requerido pela educacéo profissional de hoje, 0s requisitos que parecem ser
exigidos a esse professor formador de outros profissionais, tecendo consideragtes
sobre formagao inicial e continuada nesse contexto de cendrios tdo mutéveis. As pistas
gue queremos oferecer para a possivel composicdo de um percurso formativo
contemporaneo compreendem, sobretudo, um espagco para uma formacdo inicial que
se articula com a formagdo continuada. Esta se apdia naquela, que por sua vez, €

engendrada na perspectiva de sua continuidade.

O modelo hegeménico vigente no Brasil para a formacéo de professores
- com raras excegoes - obedece aos ditames da racionalidade técnica, estruturados de
modo geral, em trés blocos de conhecimento - disciplinas basicas, disciplinas
instrumentais e estagio curricular supervisionado - com as disciplinas hierarquizadas
gue comparecem ao curriculo (ou grade curricular, como sdo conhecidos esses
instrumentos) em sequéncias preestabel ecidas para serem cursadas pelos candidatos a
professor. O pressuposto basico geral desse esquema é da dicotomia teoria e préatica,
no ambito do qual, primeiro vem o saber tedrico € SO depois, é permitido praticar,
dificultando a confrontacéo, a desconstrucéo, a integracdo, a transdisciplinaridade, a

construgdo autébnoma e coletiva.
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Nesses cursos, as questbes relacionadas com interdisciplinaridade,
integracdo e articulagcdo teoria-prética, acdo-reflexdo-acdo sdo consideradas como
teorias integrantes dos estudos, sem nenhum reflexo - por mais paido que sga - na
arquitetura dos cursos, nem nas estratégias de seu desenvolvimento. Se vélido o
pressuposto de que competéncias sdo construidas através de experiéncias, do
confronto e da reflexdo critica, como afirma Perrenoud (2001b), Ribas (2000), Boterf
(2003), Pagquay (2001), entdo, somos levados a entender que esses cursos ndo estéo
contribuindo para a construcdo das competéncias requeridas, mas apenas transmitem
contelidos e, muito provavelmente, descontextualizados. Implicitas a esta realidade
académica, parecem estar mensagens, no minimo, contraditérias aos futuros
professores: 'faca o0 que digo e ndo o que fagco", ou pior gque isto: "siga meu exemplo:
€ assim que se fazl". Resultado disto, em geral, sdo professores com formagdo
fragilizada, tecnicista, cartesiana, que - na mehor das hipteses- necessitam fazer,
depois, enormes esforgos para efetivarem préticas diferentes das que vivenciaram na
formacdo, se quiserem formar seus alunos para melhor enfrentarem os desafios da
contemporaneidade, ou - mais grave ainda: tendem a reproduzir, com seus alunos, a

formagado que receberam, pois, € somente isto que tém a of erecer.

Pel os fundamentos que apresentamos anteriormente, esse modelo vigente
e hegeménico ra formacdo de professores é insustentavel num mundo em vertiginosa

transformagédo. Concordamos com Ribas (2000, p. 60 ), quando afirma que:

(...) aescola, que deveria estar sempre voltada para o futuro, tem de
ser um loca onde se cultivam os homens do amanha e ndo sb os
conhecimentos de ontem, pois o ato de aprender é que cria as
capacidades de quem aprende. De que forma uma instituicdo
marcada por tantos problemas poderd atingir propésitos téo
ousados?.

Parece que a escola que esta formando os professores formadores de
outros profissionais ficou desatenta ao hoje e a0 amanhd, e prendeu-se nas teias do
passado, cuja logicafoi muito Gtil para formar outra geracéo de profissionais, mas que
ndo serve para os de hoje. Se 0 ato de aprender, como aponta Ribas, € que cria as
capacidades de quem aprende, entdo, € preciso reinventar a escola formadora de

professores para que desenvolva a formagdo centrada na construcdo real de
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competéncias, 0 que remete ao ensino pratico reflexivo de Schén (2000), ao professor
profissional de Perrenoud (2001b), ao intelectual transformador de Giroux (1997).

Esse modelo superado de formacdo, mas ainda hegemonico no Brasl,
apresenta, ainda, outro elemento denunciado por Ribas (2000) e, que compromete a
formag@o dos professores a eles submetidos. Trata-se da auséncia de didlogo, de

emocao e afetividade, os quais sGo motores da aprendizagem:

A emocdo, o didogo e a afetividade estédo cada vez menos
presentes na formacd e no trabalho do professor. A escola
esquece que professores e estudantes sdo totalidades e ndo apenas
seres com inteligéncia e razdo. O ato pedagdgico envolve aém da
solicitagdo intelectual para 0 conhecimento, uma imensa relacéo
afetiva entre 0os elementos participantes do processo ensino-
aprendizagem. Esta relagdo deve ser vivida com todas as
dificuldades e contradi¢bes porque, no trabalho de saa de aula
existem elementos relacionais, competicdes a vencer, desempenhos
gue merecem distin¢do, reconhecimentos e situagdes estranhas ao
contetido do ensino (RIBAS, 2000, p. 61).

Neste sentido, também Rubem Alves ( 2003, p. 26 ) tem muito a dizer:

A ciéncia ndo é capaz de fazer sonhar. Porque o desgo ndo é

engravidado pela verdade da ciéncia. Que ndo tem o poder de gerar
sonhos. E a beleza que engravida o desgjo. S0 0s sonhos de beleza
gue tem o poder de transformar individuos isolados numa equipe.

As escolas se dedicam a ensinar os saberes cientificos e pouco

fazem sonhar. (...) A TV faz sonhar e vai seduzindo as pessoas.

Corroborando com esta compreensdo, Santos ( 2004, p.36) afirma que

as emogdes acompanham 0 processo de ensino / aprendizagem e sdo a
mola propulsorade um ensino criativo e renovador dos conhecimentos. A
subjetividade é um elemento permanente das partes envolvidas. O pensar,
0 sentir e o atuar constituem uma unidade integrada, cada um deles leva

ao outro, nao ha como separar, hd umainterferéncia mitua.

Trazendo para a formagdo outra légica formativa, diferente da
tradicional, as escolas formadoras de professores teréo condicdes de abrir espacos em
seus curriculos paraincluir as emocgdes, os sonhos, a afetividade, o didlogo capazes de

formar para a integralidade do ser — como preconizam Marina Ribas, Rubem Alves,
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Akiko Santos, e, desta forma, permitir que os futuros professores possam abrir
melhores espagos na formagdo de outros profissionais, a0 praticarem a possivel
homologia de processos, ou sgja, formagdo com procedimentos similares aos exigidos
para a prética junto aos futuros alunos. A escola formadora de professores que
pretende construir / reconstruir / socializar o saber com competéncia, abre espagos
para o didogo, para 0 compartilhamento pela interacdo, criando oportunidades para a
ampliacéo dos esquemas de acdo, para a consciéncia do habitus e sua revisdo,

transformacéo ou ampliacéo.

Para a possivel concretizacdo de uma proposta de formacdo de
professores mais consentanea com 0s tempos de agora, arriscamos oferecer, a seguir,
agumas pistas, fruto de nossas reflexdbes e experiéncias, bem como dos
conhecimentos e experiéncias dos pesquisadores e educadores nos quais nos
apoiamos. Deixemos claro, entretanto, por justica e ética, que falhas, nessas pistas,
somente devem ser creditadas a autora deste trabalho, em razéo de crencgas ou outros
filtros pessoais ndo idertificados que possam ter-nos conduzido a equivocos nas

leituras desses pesquisadores e educadores e nas analises desenvolvidas.

Dentro destas compreensdes, apresentamos, entdo, as seguintes
contribuicdes para um possivel projeto de desenho de um percurso contemporaneo de
formacéo do professor de educacdo técnica. Nossos estudos parecem indicar para

estas pistas:

1. A formacdo do professor de educacdo técnica deveria ser oferecida em nivel
superior, preferencialmente através de Programa, com possibilidades de titulagdo
minima em nivel de especializacdo. Este mecanismo torna-se mais atrativo para
clientela, em razéo de possuirem titulacdo de graduacéo superior, conforme

requisito indicado no item 2, a seguir.

2. Para acesso a formagdo, deveriam ser exigidos. Graduagdo superior em campo
especifico do conhecimento, experiéncia profissional nesse campo do
conhecimento. Considerando que esse Programa tem o proposito de formar o
professor de educagdo técnica, e esta modalidade de educagéo tem caracteristicas
muito especificas, conforme discutido nos Capitulos 2 e 3, sdo fortes as exigéncias
para que o professor tenha dominio da &rea do conhecimento em que a profissao
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de seus alunos se insere, que o professor saiba fazer o que ensina e conheca a
realidade do setor produtivo onde essa profissdo se realiza. Por tais demandas
futuras, seria cauteloso exigir-se, N0 acesso a0 Programa, esses requisitos ao

candidato a professor;

O Programa seria organizado em médulos que correspondessem a um conjunto
articulado de saberes, visando a construcéo das competéncias indicadas no perfil
profissional desse professor. A organizagdo modular permitiria  melhor
visibilidade aos propositos da formacdo, unidade na diversidade, prética da
interdisciplinaridade e, sobretudo, atendimento diferenciado aos estudantes, a

partir das necessidades evidenciadas.

O Programa de formac&o deveria ser organizado parafacilitar a construcéo, pelos
formandos, das competéncias integrantes do perfil profissional do professor de
educagdo técnica pesquisado e apresentado neste trabalho. S8o cinco campos de
competéncias - relacionadas com a mediacdo da aprendizagem, ligadas as
disciplinas ensinadas, exigidas em relacéo a sociedade, aos processos produtivos
e ao mercado de trabalho, relacionadas com o papel social da escola de
educacdo profissional inserida numa sociedade democrética, inerentes a pessoa -
gue organizam competéncias requeridas pelo mundo produtivo e pela sociedade.
Esse perfil ndo deve ser perseguido de modo tecnicista, linear, hierarquizado,
fragmentado, mas num enfoque relacionado com 0 pensamento complexo de
Morin : as competéncias que o compdem, encaradas numa visdo transdisciplinar,
multirreferenciada, consideradas como interconexdes entre o todo e as partes,
incorporadas no ir-e-vir teoria / pratica / teoria, a partir da reflexéo / acéo /

reflex&o durante todo o processo formativo ( inicia e continuado).

Para construir competéncias é imprescindivel abrir espagcos para permitir, aos
formandos, experiéncias vivenciais, na escola técnica e no setor produtivo, intensa
e extensivamente, durante toda a formacgéo. Significa adotar metodologias ativas,
centradas no estudante que passa a investigar, fazer, duvidar, questionar, agir-
refletir-agir, problematizar, criar, construir, reconstruir. Nesse processo, 0
professor passa a ser um facilitador de didlogos com os saberes - conforme Santos
(2004) -, um mediador, estimulador, desafiador, problematizador, assistente do
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estudante, organizador de oportunidades de aprendizagem, instigador para
descobertas e inovagOes, orientador dos processos de reflexdo-na-acdo e

conhecimento — na - acao;

Os Moddulos, desde o primeiro, promoveriam 0 processo formativo em
alternancia: centro formador, escola técnica, empresas e outras instituicdes do
setor produtivo, aproximando estes trés universos com suas respectivas logicas,
contradicbes e culturas, intercambiando e compartilhando num processo de
reflexdo critica. Os estudantes seriam orientados a confrontacdo entre teoria e
prética num ir-e-vir incessante, a reflexdo, a producdo de alternativas para os
problemas identificados, seriam instigados a identificar teorias-em-uso versus

teorias defendidas explicitamente e criar conhecimento;

Para cada Modulo, teria um professor coordenador, e, para cada grupo de dez
estudantes, um professor orientador. Os saberes a serem aprendidos seriam
acordados com os estudantes, dentro do escopo gera preestabelecido,
considerando os conhecimentos preexistentes, sua experiéncia e as capacidades ja

existentes;

Os formandos seriam envolvidos em Projetos e Oficinas (tipo os Ateliés de Schon)
gue oportunizassem experiéncias antecipatérias das possiveis situacdes a serem
encontradas no exercicio profissional. Estes dispositivos didaticos permitiriam o
treino em préticas, no processo reflexdo-na-acdo, conhecimento-na-acdo e
reflexdo-da-reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000), a busca de teorias que explicassem
préticas e de préticas que aplicassem teorias, a elevacdo da consciéncia do habitus

e sua consequiente avaliagdo para possiveis transformagoes.

Esses mecanismos podem abrir espagos no curriculo para 0 ensino
pratico reflexivo de Schon, assim como para incluir as emogdes, os sonhos, a
afetividade, o didogo, capazes de contribuir para a formacdo do ser integral,
preconizado nas melhores literaturas sobre esse assunto. Desta forma, os futuros
professores estariam praticando, durante a formagdo, processos homélogos ao
desgjado para a pratica com seus futuros alunos. Também o compartilhamento

com atores reais, com pares que aprendem juntos e com os professores
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9.

10.

11.

orientadores tenderiam a produzir extraordinério desenvolvimento para todos os
envolvidos;

Este Programa de formacéo de professores, a partir dos mecanismos sugeridos, deve
experimentar, de modo relevante, o enfoque da transdisciplinaridade — concordando
com Nicolescu que define “a transdisciplinaridade (...) diz respeito aquilo que esta
a0 mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina e seu objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual
um dos imperativos € a unidade do conhecimento” (NICOLESCU, 1999, p. 46).
Como metodologia a transdisciplinaridade permite a formadores e formandos
revistar as disciplinas, o conhecimento, o contexto, a estrutura, a relacdo
sujeito-objeto, transcendendo os contetidos e os limites disciplinares, dialogando
com as diversas visdes, identificando relacOes, ligagbes e interconexdes para
compreender 0 objeto estudado. Enfoque através do qual os especidistas nos
diversos campos do conhecimento - cujas &eas oferecem os fundamentos
cientificos, pedagdgicos e tecnol bgicos para o trabalho de um professor de educacéo
profissional - comparecem com seus saberes e suas experiéncias, para contribuir na
construcdo das competéncias estabelecidas pelo Programa e acordadas com os

formandos;

Articulando esses dispositivos na pratica da formagdo do professor, o Programa
estaria desenvolvendo a dimensdo mais dificil de ser enfrentada em qualquer
processo formativo profissional: o desenvolvimento de valores, de atitudes, de
reforma do pensamento. Todos sabem que fornecer informagoes, fazer aprender
conhecimentos qualquer programa € capaz, porém, o campo das atitudes e valores
- que implicam em mudanca de paradigma - é custoso em todos os sentidos
(tempo, espaco e financeiro). Este Programa, com estes dispositivos e mecanismos
articulados, permitiria formacdo, representando enormes ganhos para 0s

participantes, os promotores, a sociedade, 0s sistemas de ensino e de trabal ho.

Entendemos como imprescindivel que um programa de formacéo de professores
para a educacdo técnica desenvolva suas estratégias baseando-se num confiével
referencial da profissdo do técnico que o futuro professor vai formar. Na Franga,
este recurso ja faz parte da cultura e todas as profissdes tém referenciais

profissionais produzidos com vistas a formagdo (sdo produzidos a partir de
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debates e sistematizacdo pelos atores diretamente interessados. sindicatos dos

trabalhadores, sindicatos patronais, educadores e governo).

Esse referencial oferece as bases para que o futuro professor
contextualize sua formacdo, tenha oportunidade de selecionar contelidos
relevantes adequados ao nivel onde exercera suas funcdes, aprenda com ele a
didética de sua disciplina, e, sobretudo, aprenda a fazer a transposicéo didatica de

seus conhecimentos para o nivel técnico.

No Brasil, essa prética de producdo dos referenciais da profissao
inexiste. Como, entdo, resolver esta questdo? Nossa sugestdo € de que a
Instituicdo formadora retire do site do Cadastro Nacional de Cursos Técnicos -
CNCT, centralizado e coordenado pelo Ministério da Educacdo, os projetos
pedagdgicos de cursos similares aos que seus alunos-professores deverdo atuar e
deles, faca uso durante a formagéo, adotando-os como referenciais. Esses projetos
apresentam os perfis profissionais dos técnicos, as competéncias que 0 curso
propde desenvolver e os conteldos programados para o curso. Outra
possibilidade alternativa seria a utilizacdo dos Projetos de cursos técnicos
produzidos pelas escolas-campo de estagio dos alunos-professores que poderiam
ser adotados para os mesmos fins. Desta forma, o problema poderd ser
minimizado e os aunos-professores terdo materias de referéncia para a

contextualizagdo de que necessitam;

12. Para uma formag8o mais segura dos futuros professores € importante que eles
tenham professores tutores nas escolas onde desenvolverdo seus estégios, bem
COMO nas empresas parceiras da formacéo, atuando em estreita articulagdo com os

professores orientadores dos estagiarios.

Para tanto, seria desgavel que a Ingtituicdo formadora promovesse uma
capacitagdo para esses tutores, que seriam guias, orientadores nos espacos que
acolhessem os estagi&rios. Ha muitos possiveis beneficios com estratégia:
trazer para dentro da Instituicdo formadora a colaboragdo de professores que

estdo no cotidiano das escolas e os profissionais que estdo no cotidiano das
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empresas, aproximando estes universos que pouco dialogam; contribuir para
melhorar o desenvolvimento dos profissionais parceiros e de suas instituicoes,
assegurar assisténcia diferenciada aos estagi&rios, permitir  sintonia nos

propésitos da formacdo entre os trés universos envolvidos,

13. O Programa deveria adotar a estratégia de exigir o Memoria Profissiona da
Formacdo de todos os alunos participantes da formacao, uma espécie de Portafélio
ou Diério de Bordo do futuro professor, onde seréo, gradativa e continuamente,

documentadas as atividades relevantes da formagao.

Este dispositivo, jatestado com sucesso em outras experiéncias, propicia
muitos beneficios aos formandos e formadores, tais como: permite comparar
avancos e transformacBes na trgjetdria individua do formando, cria o habito de
registrar para memorias, funciona como o dispositivo da escrita clinica,
estimuladora da reflex@o e da prética reflexiva, citado por Rerrenoud (2001b, p.
178), pois a "escrita permite por-se a distancia, construir representacoes,
congtituir memoria, reler-se, completar, avancar nas interpretaces, preparar

outras observacoes';

14. Propiciar trgjetdria individualizada de formacdo para atender as necessidades
especificas dos alunos € desgavel e muito Gtil num programa de formagdo de
professores. A experiéncia francesa da ENFA e o PPGEPA brasileiro encontraram
mecanismos para tornar concreta esta importante possibilidade. Os futuros
professores sdo orientados a realizarem - em momentos especificos - reflexdes
sobre sua histéria pessoa de vida, enfatizando a dimensdo profissional e
registrando-a num instrumento especificamente construido para esse fim. Esses
registros séo analisados pelos professores formadores, os alunos sdo, também,
entrevistados e, em parceria, compdem uma proposta indicativa de contetidos e
experiéncias diferenciadas que necessitam completar em sua formacdo de
professor, bem como agueles que ja possuem e ndo necessitam rever. Em cima
disso, sdo criadas, conjuntamente, estratégias para a efetivacdo do programa

complementar acordado.

15. Uma questéo crucial na formacdo € relativa ao tempo de duragdo. A literatura
contemporanea especiaizada em formagdo de professor, como vimos, aponta que
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16.

a formacdo tem um momento inicial, que permite a conclusdo de uma etapa,
através de certificagdo, e que prossegue na perspectiva de formagdo continuada,
considerando que na prética profissional do professor € que as competéncias sao
consolidadas, além do que, dai emergem novas questbes para serem utilizadas
como material de aperfeicoamento, e novos conhecimentos sdo construidos e

outros desconstruidos, reformados, transformados.

Assim, entendemos que essa primeira etapa de formacdo - a inicia -
poderia ocorrer em dezoito meses de ensino pratico reflexivo, considerando-se a
exigéncia, que indicamos como pré-requisito, de uma graduac&o superior, 0 que
representa boa densidade de formacdo. Complementaria essa formacdo, apos a
certificacdo, pelo menos mais dezoito meses de trabalho assistido pela Institui¢éo
formadora, com cronograma estabelecido de momentos presenciais para
reflexdes, avaliagdes das préticas, intercambio de experiéncias, atualizacdo de

conhecimentos e alimentagdo do Memorial Profissional da Formag&o.

Como sintese do que abordamos, arriscamos apresentar, ao debate, uma proposta
de desenho de itinerario formativo nas Figuras 7 e 8, para um possivel projeto
contemporaneo de formacdo de professores de educacdo técnica. Ressaltamos que
0 desenho sugerido adota, como pressupostos, as indicagdes defendidas nos itens
anteriores, € inspirado no trgeto da ENFA francesa, e tem forte base no
documento preliminar elaborado pela Comisséo constituida pelo MEC/SEMTEC
em 2001 para formular uma proposta de diretrizes para a formagéo de professores
do ensino técnico brasileiro. O desenho de itinerario formativo, proposto a seguir,
toma, por base, os trés eixos fundantes que defendemos na formag&o do professor
de educacdo técnica e considera o desenvolvimento dos cinco grupos de

competéncias do perfil profissional desse professor.
Explicando a Proposta:

Nossa proposi¢cdo de itinerario formativo esta assentada na estrutura
conceitual de concepcdo sistémica, cuja idéia central compreende que “seu
padréo bésico de organizacdo é a rede” ( CAPRA, 2002, p.267, grifo nosso).
Nesta concepcdo, portanto, todos o0s niveis, modulos e outros componentes que
integram a proposta interligam-se, interagem, tecem uma rede de relagdes como
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na teia da vida deferdida pelo Fritjof Capra ( 1996). A figura 8 ilustra este
enfoque da organizacdo formativa em rede. O pressuposto implicito é de que o
processo de formacdo do professor formador de trabalhadores promova uma
educacdo capaz de fazé-lo perceber as “conexdes ocultas entre os £némenos’ (
CAPRA, 2002, p. 15), suas interligagdes entre formas, disciplinas, processos e

significado. E nessa 6tica que deve ser compreendida a Proposta.

No Modulo 1, os formandos tém a oportunidade de situar-se,
criticamente, dentro dos sistemas educativos, produtivo e social, analisa-los e
aprimor&los. Deverdo compreender a estrutura e o funcionamento desses
sistemas, suas interfaces e inter-relactes, bem como o papel do professor nesses
sistemas e sua contribui¢cdo para a construgdo da sociedade, propondo alternativas
gue contribuam para 0 aprimoramento dos sistemas por meio de sua atuagéo
profissional. Deverdo identificar as relagdes existentes entre a escola de educagédo
profissional e o sistema produtivo, verificar ainfluéncia dessas relagbes sobre a

comunidade e propor aternativas que beneficiem
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Figura7. Itinerério de Formacao do Professor de Educacéo Técnica
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Figura 8. Organizag&o Formativa em Rede

essas relacdes. Para tanto, os formandos alternardo momentos no Centro
formador, momentos na escola técnica e momentos no setor produtivo de sua area
de formacdo, refletindo-na-acdo e criando conhecimento-na-acdo. Além da
alternancia, deverdo ser realizados estégios de observacdo na escola técnica e nas
empresas do setor produtivo. Os formandos sdo estimulados e orientados a

reflexdo critica e a prética reflexiva.

Conteddos indicativos a serem considerados neste Médulo: Teoria Geral
dos Sistemas, Visdo Sistémica, Teoria Econbémica e Sociolégica das
Organizagbes, Andlise do Sistema Educacional, Etica e Responsabilidade
Profissional, Filosofia da Educacdo, Educacdo Profissional no Sistema Educativo
(histéria, legislagdo, evolucdo socioecondmica do pais e papel da EP, contexto e
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tendéncias do mercado de trabalho); Andlise do Sistema Produtivo, Estudo do
Setor Produtivo Especifico com visdo sistémica de cadeias produtivas e impacto
social, Andlise da insercéo da atividade produtiva dentro da l6gica de mercado,
Andlise das transformacdes de cada especialidade do campo profissional, Visdo do

desenvolvimento regional e local, Estudos de Caso e Seminérios inter-relacionais.

No Maddulo 2, os formandos véo relacionar os saberes com a mediacéo e
gestdo das aprendizagens dos alunos. Para isso, deverdo conceber e plangar
situacfes de aprendizagem, analisando 0s processos de ensino, as teorias que 0s
orientam, os fundamentos socioldgicos, filoséficos, bio-psicoldgicos e culturais.
Identificar8o, também, os papéis do aluno e do professor frente as diferentes
perspectivas tedricas. Fardo pesquisas no campo da didética em sua area
profissional e utilizar@o os resultados para antecipar possiveis dificuldades de
aprendizagem dos aunos. Refletirdo e exercitardo sobre atransposicdo didética
dos contelidos de sua area do saber para 0 nivel técnico. Deverdo plangar e
implementar situacdes de aprendizagem que permitam o desenvolvimento das
competéncias desgadas aos aunos. Deverdo implementar seqUéncias de
aprendizagem, utilizando tecnologias adequadas, flexibilizando de acordo com as
necessidades dos alunos, utilizando as dificul dades detectadas entre os alunos para
redirecionar sua prética. Aprenderdo como avaliar situagdes de aprendizagem e
seus resultados, refletindo sobre a agdo desenvolvida, analisando suas inter-
relaches, variando os instrumentos de verificagdo e avaliando-os, utilizando os

erros dos alunos, construtivamente, como recurso didético.

Contetdos indicativos deste Modulo 2: Teorias de ensino, Teorias de
aprendizagem, Andlise de modelos explicativos de processos de compreensdo e
aquisicdo dos saberes por jovens e adultos, Psicopedagogia de jovens e adultos,
Plangiamento do ensino, Técnicas para fazer aprender em situacdo formal de
aprendizagem profissional, de acordo com diferentes perspectivas tedricas,
Avaliacdo da aprendizagem de acordo com as varias perspectivas tedricas,
Histéria e Epistemologia das disciplinas incluidas na especiaidade da formagao,
Elementos de Transposicéo didatica a partir da area de formagdo do formando e
do nivel de ensino em que atuarg, Elaboracdo de Progressdo Pedagdgica |,
Preparacdo de situacbes que possibilitem aprendizagens contextualizadas e
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significativas, Os Enfoques Transdisciplinar, Multidisciplinar e Interdisciplinar,
Utilizagdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo no processo de fazer

aprender.

No Modulo 3, os aunos deverdo aprender a praticar a
interdisciplinaridade no cotidiano da formagéo; refletirdo sobre teorias,
conceberdo, aplicardo e avaliardo projetos interdisciplinares; desenvolverdo o
pensamento sistémico nas relagbes entre escola, sistema produtivo, comunidade;
compreenderdo a metodologia do agir interdisciplinar; aplicardo metodologia de
projetos didéticos interdisciplinares;, analisardo projetos interdisciplinares, a
exemplo do Projeto Pedagdgico da Escola, Projetos de Cooperacdo entre
instituigdes, Projetos de Desenvolvimento Econdmico e Socia e outros relevantes
para a area especifica de sua formagdo; contextualizardo os contetidos plangjando
e aplicando um projeto didatico interdisciplinar para um curso técnico, em sua

especialidade.

Conteldos indicativos para este Modulo 3. Teorias de
Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade, O Pensamento Complexo,
Pedagogia de Projetos Didéticos, Problematizacdo, Plangjamento e Avaliacéo de
Projetos, Pensamento Sistémico.

No Médulo 4, os alunos mergulham no programa da disciplina para o
curso técnico, relacionando seus conhecimentos cientificos, pedagdgicos e
tecnolégicos a esse curso. O trabaho, aqui, € a transposicdo didatica dos
contetidos para a formagdo do técnico, e os aunos trabalhardo na elaboracdo de

um programa de ensino para um curso técnico.

No Mddulo 5, o tempo e a duracdo sdo variaveis, pois depende de cada
aluno, de suas necessidades. Deverdo elaborar um projeto de desenvolvimento
pessoal e profissional que atenda as suas necessidades e negociar as estratégias

com os formadores. Implementar e avaliar o Projeto.

Nos cinco médulos, a formagéo ocorre em alternancia entre o Centro
Formador, as Escolas Técnicas, as empresas e outros estabel ecimentos do setor

produtivo, numa proporcionaidade acordada entre os interessados (esquemas de
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duas semanas na Universidade, uma nas Escolas Técnicas e uma no setor
produtivo sdo recomendados). Nesse processo, 0s alunos sdo orientados a
desenvolverem postura critico-reflexiva, analisar e confrontar a pratica com a
teoria, extrair teorias de praticas e praticar com base em teorias. Aprenderdo,
ainda, a explicar a prética e a buscar modos novos de fazer o que se faz nas

escolas técnicas e no setor produtivo.

A organizagdo da formacdo devera estruturar grupos de alunos (com até
dez componentes), chamados Grupos de Referéncia, para o trabalho em
alternancia e para os estagios. A identidade devera se dar pela disciplina ou &rea
de especialidade dos futuros professores. Cada Grupo terd um professor formador
como conselheiro que o acompanhara durante toda a formag&o. E dentro do Grupo
de Referéncia que sdo preparados os diferentes estdgios por uma equipe de
diferentes formadores. E neste grupo que o formando recebera ajuda e os suportes
necessarios para a elaboracdo de seu memoria profissional (Portafdlio). O
professor- conselheiro do Grupo de Referéncia tem as funcbes de facilitar as
informagdes necessarias a construgdo dos projetos pelos aunos, garantir o
acompanhamento individualizado de cada estagiario, animar a equipe de trabalho
para cumprir seu programa, implementar modalidades de ajuda e de apoio aos
alunos-professores, assegurar a inter-relagdo entre as escolas, bem como entre as

empresas do setor produtivo.

Os Estagios sdo essenciais na formacdo do professor de educagédo
técnica e, nessa proposta, ocorrem além da alternancia. Eles permitem comparar
conceitos, nogdes tedricas e préticas que sdo abordadas pelos formadores, bem
como permitem constatar a realidade da atividade profissional. Os estagios
possibilitam a transferéncia das aprendizagens para sSituagbes profissionais
contextualizadas, permitindo a identificacdo de situacdes-problema que serviréo

como matéria prima para o traba ho da formacéo.

Os estagios ocorrerdo nos estabel ecimentos escolares e nas empresas (ou
outras institui¢des) do setor produtivo onde existam as fung¢fes do técnico objeto
da formac&o em nivel técnico. Nos estabel ecimentos escolares, 0s estagios serdo,

obrigatoriamente, em duas etapas. estagio de préatica acompanhada e estagio em
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responsabilidade supervisionada. Na primeira etapa - de pratica acompanhada - o
estagiario auxilia um professor em turmas na escola técnica, observa as agles
desse professor e assume algumas atividades com a orientagdo e assisténcia do
professor titular, que avalia e reorienta. Esse professor titular deve trabalhar em
estreita ligacdo com o formador da Universidade. Nesse estégio, 0 auno-professor
tem a oportunidade de organizar seqiiéncias de progressao pedagogica e aplicar,
sob 0 acompanhamento e avaliagdo do professor titular. Ja no estdgio em
responsabilidade supervisionada, 0 estagiario assume a totalidade das aulas de
uma turma. Nesse estagio, ele organiza as grendizagens dos alunos, coordena
suas intervencdes, gerencia aspectos administrativos relativos a vida pedagogica
de uma turma, gerencia a sla de aula, sob supervisdo do professor titular e do

professor conselheiro da Universidade.

Os estagios nas empresas devem ser maiores para aqueles alunos-
professores que ndo tenham experiéncia profissional anterior, e mais curtos para
0S que ja trazem essa experiéncia, porém obrigatérios a todos. Esse estagio deve
possibilitar um conhecimento aprofundado do mundo profissional onde se insere a
profissdo que os futuros aunos dos formandos exercerdo. Visa compreender o
modo de funcionamento de uma unidade produtiva, as tecnologias que utiliza,
seus diferentes processos de producdo e organizacdo do trabalho, analisando-os,
bem como identificar as atividades exercidas por diferentes categorias de
trabalhadores e traduzi-las em termos de competéncia,  descobrindo as
possibilidades das empresas apoiarem 0s processos de aprendizagem dos futuros
alunos. Os estagi&rios devem contar com um tutor na empresa gque orientara a
atividade de estégio.

Ao fina da formacao inicial, quando o formando cumprir 0s cinco
Modulos e os dois tipos de estagio, submeter-se-4 a um exame para fins de
certificacdo pedagogica e titulagdo. Esse exame %ra redizado por uma Banca
Examinadora que avaliara a defesa do Memorial Profissional do candidato a

professor.

Apos a certificacdo, o professor podera passar ao exercicio profissional

acompanhado em estabelecimento de ensino e cumprira um periodo de formacgéo
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continuada para apoia-1o em sua vida inicial de professor, durante dezoito meses.
Essa formagdo continuada se articula com a formag&o inicial e se realiza atraves
do acompanhamento dos professores por formadores da universidade, de
encontros presenciais para avaliacdo das préticas, confrontacdo entre teorias-ent
uso e teorias defendidas, aperfeicoamento profissional, intercambio de

experiéncias com outros pares, construcao de novos fazeres.

A proposta que apresentamos incorpora as caracteristicas do pensar
complexo, preconizando uma formagdo multirreferenciada, onde o itinerério
formativo é interconectado por diferentes éticas e sistemas de referéncia, no qual
as partes sO podem ser entendidas em funcdo do todo, onde teoria e prética
dialogam desde o primeiro dia da formacdo, onde os formandos aprendem
refletindo- na-ag&o e constroem conhecimento-na-acéo. O processo dirige-se para
promover mudancas no olhar do futuro professor, conduzindo-o a questionar 0s
conceitos que orientam 0 ensino e impulsionando-0s a encontrar novas respostas
para 0 que € aprender, 0 que é educar, o que € fazer aprender uma profisséo na
sociedade contemporanea. Na arquitetura da proposta todos os componentes
curriculares  “devemn trabalhar a unidade teoria-pratica sob diferentes
configuragdes, para que ndo se perca a visao de totalidade da prética pedagbgica e
da formagdo” ( CANDAU, 2003, p.69 ), como alternativa viavel para evitar os

prejuizos naturalmente resultantes da polarizagéo de um desses enfoques.

Com estas contribuicdes para um possivel projeto contemporaneo de
formacdo do professor de educagdo técnica, concluimos o estudo a que nos
propusemos na etapa inicial, entendendo que apresentamos algumas pistas como
pontos de chegada, os quais, provavelmente, poderdo constituir-se em pontos de

saida para novas investigacdes, no ambito do circulo virtuoso acéo-reflexdo-acao.
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6. CONCLUSAO

Ao término deste estudo, retornamos aos questionamentos que fizemos na
etapa inicia e que nos levaram as investigacoes:

Qual a redidade e as tendéncias contemporéaneas do trabalho e dos
trabalhadores? Que perfil profissional se configura para o0 novo técnico nessa
realidade?
Que educacdo profissional é demandada para formar um técnico nos novos
cenarios? Quais as exigéncias contemporaneas para a formagcdo de um
profissional de nivel técnico?
Qual perfil de competéncias é requerido para o professor formador dos atuais
profissonais de nivd médio no Brasil, frente as novas demandas da
sociedade, em geral, e do mundo do trabalho, especificamente?
Que formagdo docente poderia melhor contribuir para formar esse perfil

profissional de professor requerido pela contemporanei dade?

E, com base nos referenciais tedricos em que nos apoiamos, bem assim
nos resultados das pesguisas que desenvolvemos e encontramse explicitadas nos
Capitulos 3 e 4, vamos refletir sobre alguns pontos de chegada que este estudo sinaliza,

considerados por nds como mais relevantes.

Vimos que as transformacdes sociais, produtivas e econémicas do
mundo contemporaneo configuram mudancgas no contelido do trabalho e nas formas
de emprego e geracdo de renda, e estdo a requerer novos perfis profissionais para seu

enfrentamento.

O perfil com gue um profissional hoje deve inserir-se no mundo produtivo
exige capacidades relacionadas com criatividade, sociabilidade, disciplina,
empreendedorismo, iniciativa, autonomia, pro-atividade, rapidez de raciocinio, ética,
método, atualizagdo permanente, conhecimentos cientificos e técnicos aprofundados.
Ensinar técnicas e procedimentos sobre como fazer e fundamentos cientificos
descontextualizados ndo dao conta de formar esse perfil requerido. Ao professor que

forma esse profissional, € necess&rio saber integrar teoria e prética, fazer o auno
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construir o conhecimento e defrontar-se com o real, problematizar o conhecido e o ndo
conhecido, desvelar a redlidade, articular, mobilizar e colocar em agdo o0s

conhecimentos para solucionar problemas inusitados ou rotineiros.

O contexto atual da producéo com automacdo sem precedentes, solapando
empregos tradicionais e criando oportunidades de trabalho em funcgbes pouco
exploradas, parece remeter a urgente necessidade de reformar os profissionais para a
atuacdo como geradores de bens e servicos em nova logica de trabalho. Assim,
mostramos como cresce a escalada da economia terciéria, onde estudos d&o conta de
gue, na maioria dos paises, 0s operarios fabris constituem de 25% a 40% apenas da
forcade trabalho e, além disso, estima-se que em 2020 esse nimero caia para uma faixa
entre 10% e 12% - o0 que ira configurar uma economia quase gue totalmente colocada na
crigtividade e no taento (DRUCKER, 2004). Tais indicagbes sinalizam para a
proximidade de hegemonia da economia terciaria, na qual a prestacdo de servicos
prevalece dentro e fora das empresas, sgjam ou ndo industrias, independentemente de
seu porte. Esta ja € a redlidade em que se vive e que, pelas indicagfes, sO tende a se

ampliar e aprofundar.

Quais os impactos dessas tendéncias nos profissionais do setor produtivo?
Vimos que todo profissiona devera pensar seu oficio como um servico a ser prestado,
guer atenda a clientes externos, quer atenda a clientes dentro da propriainstituicdo, quer

trabalhe na producdo fabril ou ndo, em &reas automatizadas ou néo.

Com tais requisitos, as tendéncias indicam que um profissional, ainda que
empregado, devera agir como se fosse dono de um pegueno negdcio, que € o setor que
Ihe cabe dentro da empresa. Nesse nicho, deve visualizar novas oportunidades, inventar
novas maneiras de fazer o que j& sabe fazer, refletir sobre sua agdo, as consegiiéncias de
seu trabalho, satisfacBo dos usuérios e clientes e os lucros auferidos, atuar com
qualidade sem concessoes, olhar e dialogar para cima e para baixo na linha hierérquica,
para a frente, para trés e para os lados na trgetéria produtiva. Cabe-lhe, ndo apenas
solucionar problemas, no &mbito de seu oficio, mas antecipéa-1os com atitude pro-ativa e
capacidade de agir com autonomia intelectual e, a0 mesmo tempo, em sinergia com os

colegas e com seu lider.
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Mostramos que a nova economia acabou com o Kit emprego, no qual o
individuo encontrava a sua disposicdo salarios beneficios, protecbes trabalhistas,
descricéo detalhada de cargos, e devia ser consumido numa mistura de obediéncia ao
chefe, disciplina e bom comportamento. (OLIVEIRA, 2000).

Na economia do kit emprego, a formagdo tradicional de profissionais —
onde o ensino estaria centrado em contelidos, acimulo de conhecimentos, cabega “bem
cheid’, teoria dissociada da prética, memorizagdo de regras, fatos e formulas, equactes
descontextualizadas — talvez respondesse, em alguma medida, as necessidades do
trabalho. Entretanto, a atual e vindoura economia exigem dos profissionais muito mais

do que formagdo tradicional pode oferecer.

Nesta ordem de idéias, indicamos que a edwacdo profissional, nesse
contexto de novos requisitos profissionais, na esteira das transformagbes socio-
econOmicas, deparase com grandes desafios para formar o novo perfil demandado.
Essa constatacdo impacta diretamente no professor formador de profissionais,
requerendo-lhe, igualmente, novas capacidades para responder, com eficacia, aos

requisitos modernos da formacéo profissional.

Mostramos que, inserida no contexto da modernidade "liquida®, de
fluidez e flexibilidade, a educacdo profissiona do inicio do século XXI enfrenta
muitos desafios, pois € instada naturalmente a mudar seus modos e formas de entrega.
As transformacfes econdbmicas e tecnolégicas, a reorganizacdo da producéo e do
trabalho, as novas relagbes comerciais internacionais impdem a necessidade de
profissiorais com novos perfis, conforme apresentamos. A situacdo configurada traz
impactos diretos na formag&o profissional, que é desafiada a desenvolver os novos

perfis demandados.

As caracteristicas dos contextos e dos cendrios modernos acenam para
um horizonte de multiplas possibilidades. Os estudos das tendéncias apontadas por
Weimberg (2004), Vargas (2001), Ibarra (1999) autorizam a entender que a educacdo

profissional muda seu enfoque da superada formagdo em postos de trabaho, para a
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formacéo por fun¢des mais amplas no processo produtivo; de curricul os fragmentados
por disciplinas isoladas para curriculos integrados onde teoria e prética dialogam o
tempo todo; do enfoque para habilidades, conhecimentos e destrezas para a
construcdo de competéncias necessarias ao trabalho e a vida cidadd; de ofertas rigidas,
para a flexibilidade de curriculos e programas, de ensino memoristico para a
compreensdo, para 0 desenvolvimento das capacidades de aprender a aprender, a
fazer, a conviver, a ser; da visdo pontual, limitada, fragmentada, para o pensamento
sistémico, integrador, globalizante, relacional; da aprendizagem de tarefas, para a
aprendizagem de principios organizadores e integradores de conhecimentos e das
capacidades de mobilizar, articular , criar, organizar, correlacionar, integrar e aplicar
conhecimentos na solugdo dos problemas rotineiros ou inusitados; de concepcao
descontextualizada da formag&o com o ambiente e o tempo em que se realiza, para a

oferta de formag&o articulada e context ualizada com os processos produtivos.

Estas transformagdes anunciadas e ja praticadas por instituicOes
inovadoras, remetem a necessidade de mudancas, também, no perfil do professor
formador de profissionais para enfrentar adequadamente os novos desafios e
responder com desempenho qualitativo na formagdo de outros profissionais com
perfis igualmente desafiadores.

Nesse quadro, os estudos estdo indicando que o papel do professor
contemporaneo de educacéo técnica exige conhecimento aprofundado, experiéncia e
visdo critica dos fazeres do mundo do trabalho, das tendéncias dos processos
produtivos, dos usos tecnologicos envolvidos com a profissdo a ser aprendida pelos
alunos; requer dominio pedagdgico parafazer os educandos aprenderem, paraleva-los
a constituir competéncias a partir da escola e no contexto do trabalho; impde o
dominio, pelo professor, de seu campo especifico do saber, para que tenha reais
possibilidades de fazer escolhas de contelidos relevantes e realizar a sua transposi¢cao

didatica em situacdo de aprendizagem para o trabalho e a vida cidada.

Nesta linha de idéias, a sindlizacdo € no sentido de que, ao professor
formador de trabalhadores, é requerido que domine os principios que estruturam a
vida e a pratica em sala de aula, que estruturam o mercado de trabalho, os setores

produtivos e a sociedade para conduzir o trabalho formativo de modo critico e
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reflexivo, comprometido com a formagdo de seres igualmente criticos e reflexivos.
Assim, o docente terd condi¢gdes de assumir responsabilidades, de definir o que

ensinar, Como ensinar e quais as metas mais amplas pelas quais lutar.

O momento histérico esta a exigir que o professor de educagéo técnica
desenvolva a capacidade de integrar teoria e prética; enfrente o desafio de superar a
especiaizacdo fragmentaria do conhecimento reforcada pela tradicional organizagdo de
disciplinas estanques no curriculo que forma os profissionais; transforme em dinamicas
construtivas suas préticas formativas; aguce a investigagdo critica dos processos
produtivos e das dindmicas sociais pelos alunos, bem como promova o estudo dos
avancgos cientificos e tecnolégicos como materiais béasicos de formacdo entre os

educandos.

O perfil profissional contemporéneo do professor de educacdo técnica,
identificado pelas pesquisas que readlizamos e validado por 1.296 professores e
dirigentes de educacéo profissional no Brasil, segundo o que apresentamos no Capitulo
3, esta dinhado ao papel do professor formador de profissionais e aos requisitos

demandados pela contemporaneidade parao exercicio competente desse papel.

O perfil do professor contemporéneo de educagdo técnica, a que chegamos,
aponta para um conjunto de competéncias sintonizadas com o papel e os requisitos
demandados: identificadas com a mediacdo da aprendizagem - capacidades relativas
a gestdo da progressdo das aprendizagens dos alunos, a organizagdo dos programas,
contelidos, dispositivos didéticos, a comunicacdo, conhecimento e observacdo de
dificuldades de aprendizagem e sua mediacdo, a avaiacdo positiva e libertadora, a
diferenciacéo do ensino, ao envolvimento real dos aprendizes, as escolhas de atividades,
a exploracdo de recursos eficazes, a criacdo de clima propicio a aprender, a promover
nos educandos a conquista da autonomia de aprender a aprender; ligadas as disciplinas
ensinadas - capacidades para apropriagdo de saberes eruditos que envolvem toda
disciplina, uma capacidade de integrar esses saberes eruditos a saberes ensinaveis, a
partir de vivéncia e saberes ja presentes dos alunos, um plangjamento dos conteldos a
serem ensinados atraves da interdisciplinaridade, um conhecimento aprofundado de

programas exigidos pelo setor produtivo e pela sociedade relacionados com a formagéo
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técnica pretendida; exigidas em relacéo a sociedade, aos processos produtivos e ao
mer cado de trabalho - capacidades de saber fazer o que ensina, identificar demandas
das sociedades aos técnicos, conhecer os processos de producéo relativos a formacgéo
técnica objeto do curso em que leciona, de saber formar profissionais éticos, que saibam
produzir em equipe, de identificar e conhecer os sistemas educativo, produtivo e social,
de perceber mudancas tecnoldgicas, sociais, econdmicas que impactam na formacéo dos
aprendizes e promover 0s gjustes necessarios continuamente; r elacionadas com o papel
social da escola de educacéo profissional inserida numa sociedade democr atica -
capacidades de participar na formulacdo e execugdo do projeto politico pedagogico da
escola técnica, de participar da elaboracdo do curriculo para formagdo profissional e
cidadd, de compreender a formagdo do auno de modo integrado, de saber exercer
lideranca educacional ; inerentes a pessoa do professor - capacidades de saber ser e
saber tornar-se professor reflexivo sobre sua prépria acdo docente e sua conduta
profissional, os valores que professa e pratica, sua é€tica profissional, seu
aperfeicoamento continuado e permanente como professor que forma técnicos. Esse
perfil profissional passou a referenciar nossas reflexdes quanto aformagdo necesséria

do professor de educacéo técnica contemporaneo.

Assim, na perspectiva de um projeto contemporaneo de formacéo do
professor de educacdo técnica, que contribua para a construcdo adequada do perfil
profissional demandado para esse profissional, no momento historico que vivenciamos,
apresentamos reflexdes e indicagdes apoiadas em literatura especializada nesse assunto,
em experiéncias examinadas e em nossa propria visao e experiéncia profissional. Nesse
sentido, apontamos para uma formacdo de professor profissional, apoiados na
convicgao de que essa modalidade de ensino requer professor como profissional de
oficio, que domina o saber ensinar, o0 saber disciplinar e o saber relacionado com a

profissdo que os alunos estéo aprendendo.

Para isso, este estudo sinaliza que a formagdo deve ter por base trés
dimensbes fundantes. saberes disciplinares adquiridos em formacdo académica
especifica; saberes da experiéncia profissional relacionada com sua érea de formagéo
académica; saberes pedagogicos e didaticos para a gestdo das condicdes de

aprendizagem e regulacéo interativa nos diversos ambientes de aprendizagem - na
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escola e nas empresas Essas trés dimensbes orientam a organizacdo do curriculo

formativo do professor, para garantir a construcéo das competéncias pertinentes.

Considerando a abrangéncia das capacidades que esse professor deve
evidenciar, para formar outros profissionais contemporéaneos, concluimos que a
formacao inicial ndo é uma fase completa na vida do professor. Ela constitui-se como
uma primeira etapa, entendida decisiva para esse profissonal. Se bem feita, seu
preparo permitira ao professor transpor as dificuldades de fazer aprender na prética,
pois devera ter desenvolvido, por exemplo, atitudes de disposicdo para o estudo, para
a busca de referéncias na prética, para ainvestigagdo, para a descoberta pela reflexéo-
na-acdo e conhecimento-na-acdo, como professor que reflete sobre suas praticas,
analisa seus efeitos e gera ferramentas inovadoras.

Porém, somente a formacdo inicial ndo assegura a consolidacdo das
competéncias requeridas. A prética, o desafio profissional acompanhado e assistido nos
primeiros anos de atuacéo do professor, no minimo, € que a tornam possivel. Para isso,
propomos uma estratégia de formacao inicial e continuada em trés anos, integralizados
em duas etapas : dezoito meses de formagdo inicial com estégios na escola técnica e no
setor produtivo e certificacdo pedagdgica ao final desta etapa. Em sequéncia, o
professor passa a atuar profissionalmente e, nos primeiros dezoito meses , apds a
certificacdo profissional pedagdgica, ele terd a oportunidade de, por encontros
presenciais e pelo acompanhamento de formadores, avaliar suas préticas, confrontar
teorias-em-uso com teorias defendidas, descobrir solucbes para dificuldades que estéo a
desafia-lo, criar novas possibilidades para fazer o aluno aprender, bem como atualizar-

Se.

Outra conclusdo que apontamos € que formar esse professor requer
conceber curriculos integrados que propiciem oportunidades de construcdo dessas
capacidades, arquitetados a partir das modernas concepcdes de ensino e de
aprendizagem profissional. Congtituindo-se a formagdo docente em um processo que se
consolida na prética, com a reflex&o na agéo e sobre ela, a instituicdo formadora deve
alargar, cada vez mais, 0 objeto dareflex&o, e possibilitar, ao professor-aprendiz, aplicar
as teorias na vida cotidiana da escola técnica e das empresas dos setores produtivos, no

sentido de facilitar para que ele assimile e compreenda as contradicdes existentes nesse
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cotidiano, reflita sobre sua acéo e a de seus colegas e descubra novas possibilidades

para melhor fazer aprender.

Por fim, sugerimos um desenho de itinerério formativo, estruturado a partir
dos trés eixos fundantes - saberes pedagdgicos/ saberes disciplinares / saberes dos
processos produtivos - em torno dos cinco campos de competéncias integrantes do perfil
profissional do professor de educacdo técnica, apoiados na concepcao do ensino prético
reflexivo para formar o professor profissional. Essa proposta formativa orienta para o
ensino assistido, e por aternancia entre o Centro Formador, as escolas técnicas e as
empresas do setor produtivo pertinentes a formacdo, além de estagios formais. Esta
formagdo do professor para aprender a ensinar na educacdo técnica dar-se-ia pelos
mecanismos apontados de articulacdo entre formacdo inicia e continuada, num periodo
inicial de trinta e seis meses. Apods a formagdo inicial em dezoito meses, o candidato a
professor de educacdo técnica submeter-se-ia a um exame, por meio de Banca
Examinadora, para fins de certificacdo. ApoOs a certificacdo, o processo formativo
continuaria por mais dezoito meses, denominado exercicio profissional acompanhado
pelos formadores do Centro, com momentos presenciais fixados para avaliacdo critica
das préticas de fazer aprender, para o intercambio, aprofundamento e aperfeicoamento
profissional, num ir-e-vir reflexivo nesse complexo processo de aprender a ensinar,

formando outros profissionais para a contemporanei dade.

Concluindo, acreditamos que as questdes que nortearam o estudo foram
respondidas e os achados, que agqui Sistematizamos, constituemse em pontos de
chegada, mas também em pontos de partida para novas necessidades de investigacéo, na
direcdo de avancos nesta modalidade de educacdo, a profissional técnica, imprescindivel
ao desenvolvimento de uma nacdo. Ressaltamos, por fim, que o perfil de competéncias
identificado e a proposta apresentada de percurso formativo para o professor de
educacdo técnica, longe de serem entendidos como modelos, devem congtituir-se como
indicativos para inspirar outras propostas e para estimular educadores e educadoras ao
desafio de experiment&los na pratica cotidiana e, assm, obter novas respostas e,

certamente, novas questfes.
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APENDICE A

UFRRJ - PPGEPA
MESTRADO EM GESTAO DE POLITICASPUBLICAS E EDUCAGAO PROFISSIONAL

PESQUISA NACIONAL PARA AVALIAR O PERFIL
PROFISSIONAL IDENTIFICADO PARA O PROFESSOR
DE CURSOSTECNICOS NA CONTEMPORANEIDADE

*

Pesquisados :_professores ediretores que estao atuando nos cursos técnicos
em instituicdes publicas e privadas brasileiras

Pesquisadora : Profa. Cleunice M. Rehem
Tel. (71)3334-5419/ 9968-7013 E-mail : cleunicerehem@uol.com.br
Orientador : Prof. Dr. Gabriel de Aradjo Santos- PhD / UFRRJ / Rio de Janeiro
Tel. (21)3787-3692
Co-orientador : Prof. Dr. Michel Bascle/ ENFA / Toulouse/ Franga
M ar ¢o, 2004

* |ntegrante da Dissertac® de Mestrado : " Estudo sobre o Perfil do Professor de Ensino Técnico no Brasil e
Contribuicdes para um Projeto Contemporaneo de Formagcao na per spectiva do Trabal ho e da Educagao no
Inicio do Século XXI"

Estimados(as) Colegas Professores e Diretores,

Estamos desenvolvendo uma pesquisa de ambito nacional, para avaliar o PERFIL PROFISSIONAL
IDENTIFICADO DO PROFESSOR DE CURSOS TECNICOS PARA A SOCIEDADE
CONTEMPORANEA e, com base nesse perfil encontrado, apresentaremos contribuicdes para um
Projeto Contemporaneo de Formag&o dos Docentes desses cursos, tema da Dissertagdo de Mestrado
gue ora desenvolvemos.

Sua avaliagdo - fundamentada em sua visdo, conhecimentos e experiéncia - nos interessa muito. Por
isto, solicitamos e agradecemos sua participagdo nesta consulta nacional.

Questdes fundantes que orientam a pesquisa :

Frente as mudancas sociais, tecnol 6gicas, econdmicas, politicas, culturais e educacionais
da contemporaneidade, o que um profissional professor de cursos técnicos deve ser capaz
defazer ?

Que Perfil Profissional deve caracterizar o professor de cur sos técnicos
profissionalizantes que responda competentemente as demandas atuais e prospectivas
para formar um novo profissional técnico, segundo os requisitos da sociedade

contempor anea ?

A seguir, apresentamos um conjunto de 30 competéncias — organizadas em cinco categorias -
relacionadas com esse provavel novo perfil do professor de cursos técnicos, para que vocé as analise
e assinale o grau de importancia que atribui , segundo sua visdo atual e prospectiva e em
conformidade com as exigéncias da contemporaneidade. Informamos que essas competéncias
resultam de uma exaustiva pesquisa documental em autores e experiéncias nacionais e
internacionais, cujafonte pesquisada estaidentificada por c6digo numérico .

Ressaltamos que esse conjunto de competéncias refere-se apenas as especificas para qualquer
professor de curso técnico. Assim, conpeténcias basicas e comuns para qualquer profissional e
competéncias especificas requeridas por um dado sistema, rede ou instituicdo nédo integram a
pesquisa.

Em anexo, apresentamos também o artigo "Tempos de Modernidade Liquida: Desafios a
Educacdo Profissional ", de nossa autoria, cuja leitura recomendamos para sua reflexdo, antes
mesmo de participar da pesquisa.

Cordiamente,

Cleunice M. Rehem
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Pesquisador a responsavel (71) 334-5419 / 9968-7013 cleunicer ehem@uol.com.br

ROL DE COMPETENCIAS DO PERFIL PROFISSIONAL IDENTIFICADO PARA O PROFESSOR DE CURSOS

TECNICOS, CONFORME REQUISITOS DA CONTEMPORANEIDADE

Professor ou diretor : analise cada competéncia a seguir relacionada e, conforme sua visdo, conhecimentos e experiéncia
profissional como docente e/ou diretor de cursos técnicos, avalie aimportancia que tem para um professor de cursos técnicos,
segundo 0s requisitos da sociedade contemporanea . Em seguida ASSINALE com um X esse grau de importancia, utilizando

uma escalade 5 ( muito importante ) azero ( pouco importante).

Identifique sua I nstitui¢do de Ensino :

Campo de
Competéncias

COMPETENCIAS

Grau de Importancia

4

3

2110

1-
| dentificadas
coma
mediacéo da
aprendizagem

C1- Conceber, organizar e gerenciar programas de ensino e situagtes de
aprendizagem , considerando o perfil profissional a ser formado (1).

C2- Gerenciar a progressao das aprendizagens dos alunos, concebendo e
administrando situagdes-problema gjustadas ao nivel e as possibilidades
dos aunos e a natureza da formagdo profissional, sabendo correlacionar
as atividades com as teorias que |he ddo suporte (1 e 4).

C3- Congtruir e plangjar dispositivos e seqiiéncias didéticas, considerando
ainterdisciplinaridade e a contextualizago dos contetidos (1 e 4).

C4- Envolver os aunos em sua aprendizagem e em seu trabaho,
suscitando o desgjo de aprender e favorecendo a defini¢do de um projeto
pessoal do aluno (1).

C5- Fazer aprender a partir de problemas, de desafios e de incertezas na
&ea da formagdo profissional objeto do curso, com o objetivo de
desenvolver, nos aunos, competéncias de enfrentamento da realidade no
campo profissional, levalos a dominar os conhecimentos que a profissao
requer e a congtruir novos conhecimentos (3, 5 e 6).

C6- Conduzir o processo de ensino em sinergia e integragdo com 0s
demai's professores do curso, de modo a garantir o desenvolvimento, pelos
alunos, do conjunto de competéncias requerido para o exercicio
profissional futuro (5).

C7-Situar continuamente o componente curricular sob  sua
responsabilidade no contexto do amplo projeto de formagdo do aluno,
integrando-o com visdo de totalidade/parte/totalidade (4 ).

C8- Avdiar a gprendizagem dos alunos segundo uma perspectiva
diagnastica, formativa, continuae participativa (3).

C9- Administrar a diversidade existente entre os aunos e fornecer apoio
integrado aos portadores de grandes dificuldades ( 1 e 2).

C10- Utilizar novas tecnologias de informag&o e comunicago para fazer
aprender (1) .

2-Ligadasas
disciplinas
ensinadas

C11- Dominar os contetidos disciplinares da area de sua escolha e as
respectivas didaticas e metodologias com vistas a conceber, construir e
adminigtrar situactes de aprendizagem e ensino (2).

C12- Correlacionar o perfil profissional objeto do curso com o
componente curricular sob sua responsabilidade (5).

C13- Integrar os saberes eruditos de sua formag@o especifica a saberes
ensinaveis na discipling, a partir de vivéncias e saberes ja presentes nos
alunos, plangados de modo contextualizado e interdisciplinar as
necessidades da vida profissional do futuro trabalhador (2e8).

Cl14- Investigar a redidade para novas descobertas e construces,
conduzindo os aunos a investigagdo e a inventividade no campo
profissional e socid (5).
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Campo de
Competéncias COMPETENCIAS
C15- Situar-se dentro dos sistemas educativo, produtivo e socia, analis&
los criticamente e contribuir para seu aprimoramento continuamente (7).
C16- Perceber as mudangas tecnol égicas, sociais, politicas e econdmicas
que impactam na &ea de formagd do curso técnico, redizar sua
avaliagdo critica com o0s colegas e 0s alunos e promover os devidos
gustes na programacdo da(s) disciplina(s), atudizando-a(s) sempre que
3-Exigidasem | necessrio (5).
relacdoa
sociedade, aos | C17- Saber fazer o queensina (5).
processos
produtivose | C18- Identificar as demandas requeridas pela sociedade contemporanea
ao mercado | aos profissionais técnicos quanto a conhecimentos, habilidades, atitudes,
detrabalho | valorese conduzir os programasdeensino paraseu atendimento (5).
C19- Conhecer e ter visdo critica dos processos de producdo integrantes
da profissfo objeto daformagao do curso técnico (5).
C20- Conduzir os educandos para aprender a ser pessoas e profissionais
integros, referenciados eticamente, que saibam dar, receber e a@volver
solidariamente (6).
C21- Elaborar projetos em equipe, conduzir grupos de trabalho
democraticamente, administrar crises e conflitos, referenciando-se em
valores éticos, lutando contratoda discriminagdo social (1 e4).
C22- Participar ativamente naformulagao e execucdo do Projeto Politico
Pedagogico do estabel ecimento educaciona onde atua, com consciéncia
do significado de preparar pessoas para o trabalho, com vis&o do processo
4- educacional, refletindo sobre as particularidades do estudante que se
Relacionacas | formaparaexercer umaprofisséo (4 7).
com o papel
social da C23- Perceber aredidade de cada aluno, relaciona-la com areslidade da
escola de educagdo e da &rea de formagao do curso técnico e com arealidade mais
educagdo amplado contexto regional, naciona e mundial (4).
profissional
inseridanuma | C24- Compreender a formagdo do trabahador sob uma Gtica de
sociedade integralidade - unindo atécnicaaciéncia, o saber fazer ao saber por qué, a
democrética | preocupagdo com resultados apreocupagdo com o social (4).
C25- Exercer lideranca pedagogica e profissional, articulando-se nos
movimentos socioculturais da comunidade em geral, assim como
especificamente em sua categoria profissiona (3).
C26- Gerenciar seu processo pessoa de formacdo continuada ao longo de
sua carreira profissional , negociando também projetos de formacdo
comum com colegas(1e5).
C27- Saber explicar efundamentar as proprias préticas (1).
5-Inerentesa
pessoa C28- Desenvolva o senso de responsabilidade, a solidariedade e o
sentimento dejustica (1).
C29- Buscar , como atitude permanente, novas estratégias, questionando
critica e reflexivamente sua propria agdo e conduta docentes ( 8).
C30- Experimentar técnicas e métodosdiferentes, ousar inovar ( 8).

O espago a seguir estareservado paravocé, caso desgje :

acrescentar outras competéncias que julgar importantes para o professor de cursos técnicos e que ndo estejam incluidas
nas citadas anteriormente; e/ou

comentar quaisquer das competéncias apresentadas na relagdo acima; e/ou

tecer comentérios sobre o novo perfil profissional requerido pela sociedade contemporanea aos professores dos cursos
técnicos.

Agradecemos suas contribuigdes ao participar desta pesquisa n acional.
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(Espaco destinado paraindicacdo de quaisguer outras competéncias e/ou comentarios
sobre competéncias do Rol apresentado e/ou sobre o Perfil Profissional contemporaneo
do Professor de Cursos Técnicos. E opcional.)

REFERENCIAS DASFONTESPESQUISADAS ( Correspondem aosnimeroscitados ao final de cada Competéncia)

(1) — PERRENOUD, Philippe e Programa dos Cursos de Genebra/1996-1997.

(2)- BRASIL/CNE. Diretrizes Curriculares Nacionais paraa Formagdo de Professores da Educagdo Bésica ( Parecer CNE/CEB
09/2001)

(3)- PROFAE . Projeto de Profissionalizagao dos Trabalhadores da Area de Enfermagem : Curso de Formag&o Pedagogicaem
Educag&o Profissiona na Area de Salide/Enfermagem- Ministério da Salide- 2000.

(4)- Adaptado do Projeto de Profissionaizagéo dos Trabalhadores da Area de Enfermagem -PROFAE : Curso de Formago
Pedagdgica em Educaggo Profissiona na Area de Salide/Enfermagem - Ministério da Salide- 2000.

(5)- BRASIL/MEC. Secretariada Educacdo Méda e Tecnolégica- 1999-2001

(6)- UNESCO/ Relatério Jacques Dellors ( Adaptado) - 1997

(7)- Estudo sobre Formag&o Inicia dos Professores do Ensino Técnico desenvolvido por Grupo de Trabaho constituido por
MEC/SEMTEC com especidistas integrantes do Brasil e da Franga- 2001/ 2002.

(8)- BELAIR, Louise. A Formacio paraa Complexidade do Oficio de Professor In PERRENOUD, Philippe. Formando
Professores Profissionais. Porto Alegre: Artmed, 2001

ATENCAO: Devolver ao seu Coordenador /Diretor o qual far4 a gentileza de enviar para: Prof2 Cleunice M.
Rehem — RuaCons. Correiade Menezes, N° 38 — Brotas— CEP 40.295-030 — Salvador — Bahia OU por via

eletrénica para: cleunicerenem@uol.com.br (Telefones (71)3334-5419/ 9968-7013)
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APENDICEB

Tempos de modernidade " liquida" : desafios a educacao
profissional

Cleunice M. Rehem

A andlise da historicidade da sociedade humana revela, para cada periodo,
caracteristicas peculiares na area do conhecimento e das relacfes, as quais determinam
0 modo de vida, as solugbes para a educagdo, os processos de produzir, as relacoes
sociais e laborais. Assm, a humanidade, em sua evolucdo histérica, experimentou
véarios periodos na trilha de seu desenvolvimento, desde os primérdios da vida societal
até os tempos atuais, passando da idade da pedra lascada, a antiguidade, a idade média,
aeramoderna

Bauman (2002), sociélogo polonés, caracteriza o periodo de modernidade da
histéria da humanidade em dois estagios. " modernidade solida" e "modernidade
liquida". O primeiro estagio corresponde a um periodo da humanidade em que a
durabilidade fora extremamente valorizada: a solidez era assegurada pela reproducéo da
ordem social, as possessdes eram durdvels, " para sempre”, bom era o que durava para
0 resto da vida. Nesse tempo, a crenca era nha natureza eterna das leis que governam a
natureza humana , assim como a crenga na ordem imutével do mundo. Desta forma, nas
crencas societais, " inexistiam transformacbes no mundo, as estruturas pareciam
duraveis e eram fortemente dirigidas e vigiadas ". A norma das agbes humanas era
emular, tanto quanto possivel, os padrdes a serem seguidos. Com a durabilidade e
permanéncia da ordem das coisas, a dominagdo consistia no direito de impor regras
inquebraveis, supervisionar sua execucao, submeter as pessoas a obediéncia as regras
determinadas para o "como" fazer.

Os individuos, nesse mundo assim caracterizado, aprendiam e incorporavam
habitos que se arraigavam na personalidade e se repetiam automaticamente. Os
conhecimentos e hébitos assim adquiridos tinham utilidade para solucionar as situacdes
pelo resto da vida, em razdo dos contextos previsiveis e duraveis em que se vivia. Os
condicionamentos eram suficientes para garantir o sucesso no trabalho e nas relactes
sociais. Valia a pena memorizar as regras de cor, incorporé las em habitos e eterniza- los
automaticamente. As preferéncias recaiam sobre hébitos arraigados, estruturas
cognitivas solidas e valores estéaveis, como lealdade para sempre, vinculos irrompiveis e
compromissos alongo prazo. Nesse estégio, o valor do conhecimento e da educacéo era
reconhecido pela durabilidade, permanéncia de sua validade.

Nesse paradigma, as teorias da educacdo prevalecentes, tomando o mundo como
estrutura de referéncia imutével, entendem que a aprendizagem consiste em reproduzir
a regularidade do mundo pelo padréo da rotina behaviorista do individuo que aprende.
Assim, a educacdo é percebida como um produto que se adquire em um dado momento
e se conserva igua para o resto da vida. Nesse paradigma, 0 mundo e suas regras
pareciam duraveis, tudo o que se aprendia servia para a vida toda e a aprendizagem
realizada pela educacdo institucionalizada asseguraria 0 sucesso nos desafios para o0
resto da vida.

148



No segundo estégio, tempos de agora - "modernidade liquida", denominada por
Bauman - o mundo, contrariamente a0 estagio anterior, € caracterizado pela
mutabilidade constante, fluidez das estruturas, determinando flexibilidade estrutural,
organizacional e relacional. Passou-se da imutabilidade e monotonia das rotinas para o
mercado aberto , onde tudo pode acontecer a qualquer momento e, por isto, a palavra de
ordem € aimprevisibilidade. O mundo passaaser presidido por mudangas instanténeas
e erréticas, onde os hébitos arraigados, as estruturas cognitivas sdlidas, os valores
estaveis, prevalecentes antes, passam a ser desvantagens hoje. A velocidade das
mudangas determina constantes mudancas nas regras durante o desenrolar do jogo.

Permanente é a impermanéncia das coisas, 0 que implica na necessidade dos
individuos adquirirem a habilidade de abandonar hébitos rapidamente e substituir por
outros - provavelmente também néo durdveis. Nesse mundo, a memorizagdo de regras,
tdo solidamente fortalecida no estdgio da modernidade "solida", parece sem utilidade
nos tempos volaeis da modernidade "liquida', adverte Bauman. Decorar perde
prioridadade diante da necessidade de criar, inovar, mudar, buscar solucbes para
resolver problemas inusitados, agir proativamente, tomar iniciativas em vez de receber
ordens e obedecer rigidamente.

Assim, as mudangas advindas pel os avancos cientificos e tecnol 6gicos transformam
0 mundo num ritmo veloz, impdem novos relacionamentos sociais e laborais, exigem
novas capacidades humanas para enfrentar os desafios nunca dantes experimentados
pelos homens. "Andar e correr ndo bastam™: € preciso ter leveza e flexibilidade para
surfar ou voar nas ondas que surgem a todo instante e dispor dos mecanismos para nao
sucumbir as suas forcas vorazes.

O mundo do estdgio anterior, de respostas prontas, previsivel, rotinizado
automaticamente podia ser enfrentado através de uma educacdo inserida na linha
comportamentalista, onde prevalecem os treinamentos , as respostas preestabelecidas, a
transmisséo de conhecimentos, a memorizagdo preferencial de regras, férmulas e dados.
Esses mecanismos ofereciam respostas satisfatOrias ao individuo para enfrentar o
mundo onde supervisores e inspetores decidiam, determinavam e controlavam a
execucdo, sem exigir posicionamentos do trabalhador; onde a situagéo era aceita como
dada, onde padrdes habituais de comportamentos eram suficientes para 0 sUCesso
profissional e social.

Com as mudancas que caracterizam a modernidade "liquida', os desafios
educacionais sdo graves e complexos, sobretudo para a formagdo profissional:
deslocamse da durabilidade para a fluidez; da permanéncia para a fugacidade; da
rigidez para a flexibilidade; da estabilidade para a instabilidade; da memorizacéo para a
compreensdo analitica e critica; da realidade dada como conhecida e certa para o
desconhecido e imprevisivel . Claro estd que as teorias da aprendizagem preval ecentes
na outra modernidade ndo ddo conta das necessidades do individuo da modernidade
"liquida’. O estabelecimento de programas para apenas saber fazer ou baseados
predominantemente na memorizacdo de contelidos tedricos desvinculados do contexto
serviam a0 mundo da estabilidade e previsibilidade. Neste presente estdgio estédo em
faléncia completa. Os educadores gque teimam em permanecer na antiga "solidez"
precisam perceber que estéo formando para um paradigma que ndo mais existe.
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Na modernidade "liquida®, os educadores deparam-se com o desafio de desenvolver
uma praxis que corresponda a formacdo do homem novo, capaz de lidar com as
caracteristicas dessa época sem se desintegrar, de manter-se inteiro como pessoa e
como profissional, desenvolvendo uma relagdo critica com o conhecimento, com as
relacdes do trabalho e da sociedade para nelas intervir criativa e autonomamente. A
educacdo para essa sociedade deverd contribuir para formar seres com autonomia
intelectual e moral, que desenvolvam esquemas e operacdes mentais facilitadoras da
mobilizacdo de conhecimentos, de habilidades, valores, emocgdes e atitudes que os
tornem capazes de assumir responsabilidade plena por sua carreira, por suas relagoes,
por suas agdes. Atributos que contribuam, decisivamente, para levar o ser humano a
estar em per manente processo de educacao, pois hada do que se adquire é mais para o
resto da vida: ha que se aprender a aprender, a desaprender e a reaprender,
indefinidamente.

M uito além de contelidos, o processo de formar profissionais devera oportunizar o
desenvolvimento de esquemas e operagdes mentais que capacitem o educando como um
ser criativo, que saiba pensar, analisar, criticar, avaliar, desconstruir, construir,
interpretar, sugerir, fazer, refazer, desfazer, conviver a partir de um quadro referencial
de valores que garanta a vida com melhor qualidade para todos, que assegure a
participacdo consciente e per manente na sociedade e no setor produtivo.

Com as caracteristicas da atual sociedade mergulhada na modernidade "liquida’,
cujo corpo de qualificativos apontado por Bauman esta a desafiar as mais sadias
inteligéncias planetérias, urge a substituicdo da concepcdo de educacdo como produto,
pela concepcao de educacdo como processo que ndo acaba nunca. Processo denota "
em situacdo de aquisicdo”, em continuidade, nunca acabado, fluido, possivel de ser
revisto e redirecionado, complementado, integrado em redes e malhas evolutivas que
favorecem a aprendizagem continuada, a atualizacdo das informacbes
permanentemente, a alimentacdo e realimentacao para suprir as necessidades que vao
surgindo. A concepcdo de educagcdo como processo implica no compartilhamento de
responsabilidades entre educador e educando, implica em mudanca nos modos de
aprender e de ensinar, implica em mudar os paradigmas que referenciam e dao
suporte ao ato de educar.

A concepcdo de educacdo como processo guarda mais coeréncia com a volatilidade
e fluidez tipicas da modernidade, com o processo permanente de mudancgas, no mais das
vezes, instanténeas e erréticas: como processo, significa que ndo se aprende de uma vez
por todas, que nenhum curso ou disciplina dara conta, sozinho, de tudo o que o
individuo necessita para se virar bem nessa sociedade da modernidade " liquida'.
Significa que o individuo deve prosseguir sem parar jamais de aprender, quer sgja
sozinho, no coletivo , no social, na equipe de trabalho, em situacdo de treinamento ou de
investigacéo individual e coletiva

Nessa concepcdo de educacdo como processo que se da ao longo da vida, as
ingtituicdes educacionais e os educadores tém um papel muito importante a cumprir.
Cabe-lhes assumir a responsabilidade de promover a educagdo fundamentada em pilares
gue sustentem a aprendizagem ao longo da vida ( DELORS: 1997): levar o educando a
aprender a aprender, a aprender a fazer, a aprender a conviver, a aprender a ser uma
pessoa cada vez melhor, mais integrada, mais colaboradora, mais critica, mais autbnoma
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e mais solidaria. Nesse processo, educador € alguém que faz aprender a andar e néo
simplesmente mostra um caminho; faz aprender a pescar e néo simplesmente oferece o
peixe, faz aprender a pensar e ndo simplesmente da as respostas; faz aprender a
perguntar para descobrir problemas e investigar solucdes alterretivas, criativas e
inovadoras e ndo simplesmente aponta problemas e solucdes.

Nesse processo, 0 educador € um animador de seres em busca de aprendizagens
significativas e durdveis. E aqui cabe uma questéo : 0 que é duravel em educacéo, nessa
época de modernidade liquida ? Nao parece uma contradicdo com a impermanéncia
das coisas, com a volatilidade e fluidez das estruturas? Neste contexto, duravel € a
educacdo que oportuniza autonomia intelectual e moral para o individuo aprender a
ser ele mesmo, Unico, diferente na igualdade e igual na diversidade. Que promove a
aquisicdo de capacidades para 0 pensamento critico e autbnomo, para a vida em
comunidade, para agir com criatividade e vivacidade, para pautar sua vida em valores
sociamente
afirmativos e construtivos, para ter liberdade de expressdo e comunicagdo, para
aprender a aprender, para identificar-se com sua cultura e desenvolvé-1a, para aprender a
buscar informacfes, acess& las e transformélas em conhecimentos Uteis. Duréavel é a
educacgdo que possibilita a aguisicdo de mecanismos e instrumentos para empreender
permanentemente sua vida pessoal, social , familiar e profissonal, no rumo da
felicidade individua e coletiva

Significaque o processo educacional para a modernidade " liquida" ndo pode
ser centrado em contedidos que apenas sdo transmitidos, mas em competéncias que se
constroem no processo de educacdo. Competéncias que se constroem através de
situagcOes de aprendizagem organizadas, que utilizam contelidos como meios e ndo
como fins, em curriculos integrados que, a0 superarem a fragmentacdo do
conhecimento, adotam estratégias de tratamento interdisciplinar e transdisciplinar,
apoiadas na conectividade, inter-relacdo e interacdo das diversas areas dos saberes
acumulados pela humanidade, da articulacéo e integracdo do binémio teoria & prética,
gue - em processos contextualizados - possibilitem aprendizagens significativas
(BERGER: 2002).

S80 as competéncias 0s esquemas " duraveis' que oferecem o lastro, as bases, as
fundacBes nas quais se sustentam a educacdo ao longo davida. Elas oferecem avarae o
anzol, arégua e o compasso ( Gil: 1980), integram a emocdo e aregra (DE MASI:
1999), possibilitando a autonomia para aprender sempre, para saber fazer, saber
conviver e para ser progressivamente uma pessoa melhor.

Se é complexa a questdo da substituicdo da concepcdo de educacdo pelas
mudancas paradigmaticas que envolve, ainda mais complexo é encontrar solucdes para
como fazer essa educacéo referenciada em processo continuo e ndo em produto acabado
e finito. Transformar essa concepcao em préticas reais na relacéo educando & educador
requer um novo professor, mais mediador, assessor, orientador, conselheiro, arquiteto e
artista, do que paestrante de " aulas magistrais ", o tradicional "dador" de aulas,
ensinador. O professor transmissor / despejador de conhecimentos ( FREIRE: 2000)
vai perdendo espaco. O trabalho educacional estaria mais para formar cabegas bem
feitas do que cabecgas cheias (MORIN: 2001). Na transicdo da "modernidade lida" a
"modernidade liquida’', a educacdo transita da técnica a arte, o professor transita do
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ensinar ao dar suporte ao aprender. Nesse contexto, o ensino faz sentido se promover
aprendizagem real, pois esta € que reamente importa. Isto implica em flexibilidade,
imaginacao criativa, superagao dos padrdes antigos, horizontalidade na relagdo aluno &
professor, ampliacdo dos espacos de aprendizagem para além das sdas de aula (
BERGER: 2002).

As técnicas decorrentes da psicologia da aprendizagem, da didatica e das
metodologias de ensino, tais como as escolas as praticam - nem sempre fiéis aos
avangos dessas ciéncias - , guardam relacdo mais direta com adureza e inflexibilidade
da modernidade "solida": rotinas padronizadas, concepcdo de regularidade das coisas,
previsibilidade, inflexibilidade, submissdo a regras, pouca criatividade, diretividade. A
transicdo para a modernidade "liquida' exige flexibilidade, criatividade, invencéo,
vivacidade e dinamicidade extraordinarias parafazer aprender. Procedimentos estes que
Se aproximam mais da arte que da técnica, coerentes com a fluidez dos tempos. Essa é a
arte necessaria para o formador de profissionais conduzir 0s processos educacionais na
contemporaneidade, adotando naturalmente a simetria de processos entre educacéo e
modernidade "liquida': ensinar nesse escopo requer autonomia, ultrapassar limites,
independéncia, imaginacdo, autenticidade, identidade cultural, quebra de preconceitos,
prazer, alegria, leveza, ousadia, coragem, inovagdo, crenca em valores afirmativos.
Ingredientes estes que integram a arte.

Estamos nds educadores preparados paraisso? O desafio é complexo e precisa ser
enfrentado com ousadia e persisténcia. E aos navegantes, um aviso: ainda ndo ha
caminho, "o caminho se faz ao caminhar”, como sinaliza o poeta andaluz Antonio
Machado. A arte de fazer aprender num mundo imprevisivel, cuja certeza maior é a
mudanca permanente e veloz, estd em processo de aprendizagem pelos proprios
educadores, que talvez possam domin& la, quando o nundo estiver vivenciando uma
possivel e ja vidumbrada modernidade gasosa... A arte uma vez mais reclamara ser a
inspiradora do processo : permanente mesmo € continuar aprendendo com flexibilidade,
ousadia, leveza e criatividade.
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