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RESUMO

Trata esta dissertacdo das praticas pedagdgicas dos professores nas Escolas
Estaduais de Educacdo Tecnologica do Para, que aderiram a Pedagogia das
Competéncias. A pesquisa de campo teve como objetivo geral identificar e analisar o
que permanece da Pedagogia das Competéncias nas praticas dos professores nas
Escolas Tecnoldgicas. Para isto caracterizou conceitualmente as praticas
pedagogicas propostas pela Pedagogia das Competéncias; identificou as praticas
pedagogicas dos professores de trés Escolas Tecnoldogicas paraenses que
procuraram implementar a reforma do ensino técnico dos anos 1990 e, por fim,
analisou as estratégias pedagogicas em uso pelos profissionais da educagéo
buscando identificar rupturas e continuidades, nas praticas docentes, entre estas e
as recomendacgdes oriundas da Pedagogia das Competéncias. Para alcangar estes
objetivos e desvelar a problematica proposta, aportou-se no referencial teorico-
metodolégico do materialismo histérico-dialético. Precedida de uma revisao
bibliografica foi realizada a pesquisa de campo fazendo uso de entrevistas
semiestruturadas e observacgdes assistematicas. A analise de dados foi realizada por
meio da analise de conteudo. A pesquisa realizada revela que as praticas
pedagogicas dos docentes que aderiram a Pedagogia das Competéncias e que
tentaram implementa-la assumiu o mercado como principal referéncia, valoriza os
métodos ativos como estratégia metodoldgica, busca articular de modo instrumental
teoria e pratica e ndo se efetiva de modo participativo.

Palavras-chave: Pedagogia das Competéncias. Praticas pedagogicas. Escolas
Tecnoldgicas.



ABSTRACT

Treats this dissertation of the teacher's pedagogic practices in Para's State Schools
of Technological Education, that adhered the Pedagogy of the Competences. The
field research had as general objective to identify and to analyze what stays of the
Pedagogy of the Competences in the teacher's practices in the Technological
Schools. For this it characterized sententiously the pedagogic practices proposed by
the Pedagogy of the Competences; identified the teacher's pedagogic practices of
three Schools Technological of Para that tried to implement the reform of the
technical teaching of the years 1990 and, finally, it analyzed the pedagogic strategies
in use for the professionals of the education looking for to identify ruptures and
continuities, in the educational practices, between these and the recommendations
originating from Pedagogy of the Competences. To reach these objectives and to
reveal the problem proposal, it was contributed in the theoretical-methodological
referential materialism of the historical-dialectical. Preceded from bibliographical
revision the field research was accomplished making use of interviews structure
forms and support observations. The analysis of data was accomplished through the
content analysis. The accomplished research indicates as found that the pedagogic
practices of teachers that adhered to the Pedagogy of the Competences and that
tried to implement assumed the market as main reference, values the active methods
as methodological strategy, quest to articulate instrumental theory and practice and
that it is not executed by participant mode.

Keywords: Pedagogy of the Competences. Pedagogic practices. Technological
schools.
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A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS
PROFESSORES NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE EDUCACAO TECNOLOGICA
DO ESTADO DO PARA

INTRODUGAO

Essa dissertacdo se insere na discussdo da Linha de Politicas Publicas
Educacionais do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacédo (PPGED), na area de
Trabalho e Educacdo, tratando especificamente da Educacdo Profissional,
enfocando a Pedagogia das Competéncias a partir das reformas educacionais dos
anos de 1990.

Para Araujo (2001), o enfoque da Educacdo Profissional, pautada no
desenvolvimento de competéncias, anunciava que buscava superar o tipo de
formacgao profissional que se voltava para atender as demandas do modelo de
acumulagao taylorista-fordista1, apoiada no conceito de qualificacdo profissional. O
que vai ser ratificado em Brasil (2004), onde podemos verificar que o modelo de
competéncia proposto pela reforma do ensino médio e profissional,

[...] surge no mesmo quadro da reestruturacdo produtiva e das
formas de organizagéo do trabalho, carregado de forte ideologizagao
onde os interesses da empresa sdo mostrados como interesse dos
trabalhadores, inclusive com beneficios assistenciais. Esses
objetivos — aceitos no ambito da reproducéo e valorizagdo ampliada
do capital e no contexto dos treinamentos operacionais — contrariam
intrinsecamente os processos formativos a ser desenvolvidos nos
sistemas educacionais. A urgéncia e a funcionalidade da produgéo
capitalista contrastam com o tempo necessario para a formacgao
humana, que é um tempo de reflexdo sobre os problemas e de
amadurecimento sobre seus possiveis encaminhamentos (BRASIL,
2004, p. 33 e 34).

A Pedagogia das Competéncias nao supera a formacéao profissional voltada
para o mercado, pelo contrario, reforgou os processos formativos a légica do capital,
se revelando como uma nova pedagogia do capital. Esta pedagogia se efetivou no

Estado do Para como uma orientagao pedagdgica para a Educagéo Profissional na

'o taylorismo consiste no conjunto de principios e técnicas de organizagao e gestdo do processo de
trabalho e recebeu essa designacao por ter sido sistematizado por Frederick Taylor nos Estados
Unidos. O termo fordismo esta relacionado a Henry Ford que aplicou e desenvolveu os principios da
organizacdo do trabalho sistematizados por Taylor. Os dois sistemas visavam potencializar a
producao, e consequentemente o lucro.
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gestao da Organizagéo Social Escolas de Trabalho e Produgéo a partir de 2002, por

meio do Plano de Educacgao Profissional do Estado do Para (PEP).

Esta pesquisa surgiu do interesse em investigar nas praticas pedagdgicas dos
professores das escolas de educagdao tecnolégica do Estado do Para,
especificamente em algumas escolas da regido metropolitana de Belém, o que
permanece da Pedagogia das Competéncias nas praticas dos professores diante do
atual contexto do ensino médio integrado, politica publica assumida pelas Escolas

de Educagao Tecnoldgica do Estado do Para a partir de 2009.

.O interesse se coloca em continuidade ao Trabalho de Concluséo de Curso
do curso de pedagogia, defendido em 2009 e que teve por objetivo caracterizar a
didatica proposta na educacgao profissional mediante a produgéao dos anais do GT 09
— Trabalho e Educacgao da Associacdo Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em
Educacdo — ANPEd. Nessa investigagdo constatamos que nado existia até aquele
momento uma teoria didatica contra hegemodnica especifica da formagdo dos

trabalhadores.

Pelas repeticdes de praticas, fundamentos e proposicoes pudemos
caracterizar a didatica nos artigos da ANPEd, no ambito daquele trabalho, como
uma didatica voltada para a logica empresarial, atendendo as demandas do
mercado de trabalho, com uma visdo tecnicista. Essa didatica desvelada nao
contribui para a realizagdo de uma formagéo integral do trabalhador, quando o
trabalhador tiver as reais possibilidades de intervencdo no processo de trabalho,
compreendendo seu contexto social, politico e econémico, entdo poderemos afirmar

que estara sendo efetivada a formacéo integral deste trabalhador.

A partir desta constatagdo, de que a didatica da educacgao profissional esta
direcionada para a logica empresarial, surgiu nosso interesse em pesquisar nas
praticas de professores o que permanece da Pedagogia das Competéncias
considerando que esta referéncia tenha sido questionada, no Para, pela proposta de
ensino médio integrado defendido pela Secretaria de Estado de Educagao, no
periodo de 2007 a 2010.
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O ensino médio integrado foi sinalizado pelo Decreto n. 5.154/2004, mas
apenas os Estados do Espirito Santo e Parana implantaram-no de imediato
(FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005). Somente a partir de 2009, cinco anos
depois da promulgacgao do decreto, que o ensino medio integrado foi assumido como
politica educacional pela Secretaria de Estado de Educacdo do Estado do Para,
enquanto isso prevalecia a orientagdo da Pedagogia das Competéncias, por isso a
importancia de se identificar e discutir o que permanece desta pedagogia nas

praticas pedagogicas paraenses.

Neste contexto € que trazemos a problematica da nossa pesquisa: 0 que
permanece da Pedagogia das Competéncias nas praticas pedagogicas dos
professores nas Escolas Estaduais de Educagao Tecnoldgica do Para da Regido

Metropolitana de Belém?

Para desvelar esta problematica, tivemos como objetivo geral identificar e
analisar o que permanece da Pedagogia das Competéncias nas praticas dos
professores nas Escolas Tecnologicas. Para isto, tivemos como objetivos
especificos: a) caracterizar conceitualmente as praticas pedagdgicas propostas pela
Pedagogia das Competéncias; b) identificar as praticas pedagogicas dos
professores nas Escolas Tecnolégicas que sao pautadas na Pedagogia das
Competéncias e, por fim, c) analisar as estratégias pedagdgicas em uso pelos
profissionais da educacdo buscando identificar rupturas e continuidades, nas
praticas docentes, entre estas e as recomendagdes oriundas da Pedagogia das

Competéncias.

Para alcangarmos estes objetivos e desvelarmos a problematica proposta,
adotamos como referéncia principal nesta pesquisa o referencial teorico-
metodologico do materialismo historico-dialético, mas estaremos langando mé&o de
procedimentos caracteristicos da pesquisa qualitativa. A énfase a este aspecto se da
em funcdo da incompatibilidade entre o materialismo dialético e as abordagens
qualitativas. Sobre isto Araujo (2010) ja assinala que a fonte critica marxista a

pesquisa qualitativa

2 Regulamenta o § 22 do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educagdo nacional, e da outras providéncias. Este decreto foi incorporado a LDB por
meio da Lei n° 11.741 de 2008.
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[...] ndo estaria na descricdo, mas na negacao da analise, tampouco
estaria no reconhecimento das dimensdes qualitativas e quantitativas
dos fendbmenos, mas na sua polarizagdo, assim como nao estaria
também no reconhecimento das questdes locais (da parte), mas no
localismo e na negacédo do particular como instancia da totalidade
social (ARAUJO, 2010, p. 15).

Reforga ainda que compreende o adjetivo qualitativo sob duas perspectivas:

[..] primeiro por valorizar a agdo do sujeito pesquisador no processo
de anadlise e interpretacdo dos dados coletados; segundo como um
tipo de pesquisa que, utilizando procedimentos proprios (entrevistas,
observagdes, estudo de caso etc), reconhece a impossibilidade de
métodos quantitativos revelarem a esséncia dos fendmenos
(ARAUJO, 2010, p. 18).

Para nosso aporte tedérico adotamos como estratégia inicial de pesquisa a
revisdo bibliografica para definirmos o problema e construirmos um referencial de
analise, pois a revisdo bibliografica consiste em um levantamento do que existe
sobre um assunto, conhecendo seus autores (GONCALVES, 2005, p. 58). Segundo
Alves (1992) a revisdo bibliografica deve servir a contextualizagdo do problema

dentro da area de estudo e para a analise do referencial teorico, pois

[...] a ma qualidade da revisdo da literatura compromete todo o
estudo, uma vez que esta n&o se constitui em uma segao isolada
mas, ao contrario, tem por objetivo iluminar o caminho a ser trilhado
pelo pesquisador, desde a definicdo do problema até a interpretacéo
dos resultados (ALVES, 1992, p. 54).

Esta fase foi muito importante para demarcagdes conceituais e de referéncias
como nogdes de competéncias, logica das competéncias, Pedagogia das
Competéncias, modelo de competéncias e outras nog¢des que se relacionam as
competéncias. Foi necessaria para reconhecer em outras etapas da pesquisa a

competéncia como referéncia para as praticas pedagdgicas.

Nosso objeto de pesquisa, as praticas pedagodgicas orientadas pela
Pedagogia das Competéncias nas Escolas Estaduais de Educagdo Tecnoldgica do
Para da regiao metropolitana de Belém nos direcionaram para a abordagem critico -
dialética como referéncia tedrico-metodolégica da pesquisa em educacao.
Pretendemos compreender de forma critica, o que permanece de uma orientagéo, a

Pedagogia das Competéncias, entendida aqui como projeto de conteudo politico e
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pedagogico voltada para o saber fazer no interior de escolas que assumem o ensino
médio integrado como orientagdo pedagogica. Para isso recorremos a dialética, na

perspectiva apontada por Frigotto (2008)

[...] a dialética para ser materialista e historica, ndo pode constituir-se
numa “doutrina” ou numa espécie de suma teolégica. Nao se pode
constituir numa camisa-de-for¢ca fundada sob categorias gerais nao-
historicizadas. Para ser materialista e historica tem que dar conta da
totalidade, do especifico, do singular e do particular (FRIGOTTO,
2008, p. 73).

Optou-se, para ajudar na definigdo do quadro tedrico, retomar a pesquisa
bibliografica realizada nos periddicos do Boletim Técnico do SENAC, a partir do ano
de 2000, para conhecer as diferentes contribuigdes cientificas sobre a Pedagogia
das Competéncias e, assim, ser possivel a caracterizagdo das suas praticas

pedagdgicas®.

O Boletim Técnico do SENAC* foi lancado em 1974. E uma publicagdo
quadrimestral onde sido disseminadas ideias e se realizam discussdes sobre a area
Trabalho e Educacdo, principalmente sobre a Educacdo Profissional. E um veiculo
regular, bem qualificado, com artigos de conteudo critico e liberal.

A pesquisa de campo também foi prevista para conseguirmos informagdes
acerca do objeto de pesquisa. Desta forma, buscamos informagdes sobre as
praticas pedagogicas de 09 professores de Escolas Estaduais de Educagao
Tecnologica do Para da regido metropolitana de Belém, a saber: Escola Técnica
Estadual Magalhdes Barata (Belém), Colégio Integrado de Ensino Médio e
Profissional Prof® Francisco da Silva Nunes (Belém) e EEEM Agroindustrial

Juscelino Kubitschek de Oliveira (Marituba).

Quanto aos procedimentos metodologicos, a coleta de dados foi realizada por
meio da utilizacdo da técnica da entrevista semiestruturada, que € especialmente
direcionada para a compreensdo apontada por Minayo (2010) que diz que a

entrevista semiestruturada combina perguntas fechadas e abertas, na qual o

® Este levantamento ja foi realizado como trabalho de pesquisa de Iniciagdo Cientifica do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Trabalho e Educacdo, pelas bolsistas Bruna Damasceno e Livia
Nascimento em 2010 e 2011. Retomamos os dados desta pesquisa para analisarmos os dados da
nossa pesquisa.

4 Disponivel em http://www.senac.br/conhecimento/periodicos.html
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entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se
prender a indagagao formulada (MINAYO, 2010, p. 261).

Minayo (2010) faz algumas considerag¢des praticas que precisam ser levadas
em conta em qualquer interagdo empirica, sobretudo em entrevistas. Desta forma,
ao entrar em campo, realizamos mediante os sujeitos da pesquisa: a apresentacao,
a mengao do interesse da pesquisa, a apresentagao de credencial institucional,
explicacdo dos motivos da pesquisa, a justificativa da escolha do entrevistado, a
garantia do anonimato e de sigilo, tudo precedido de uma conversa inicial para fazer

um “aquecimento™.

Ainda sobre a entrevista semiestruturada, Minayo (2010) afirma que

[..] a semi-estruturada obedece a um roteiro que é apropriado
fisicamente e utilizado pelo pesquisador. Por ter um apoio claro na
sequéncia das questbes, a entrevista semi-aberta facilita a
abordagem e assegura, sobretudo aos investigadores menos
experientes, que suas hipéteses ou seus pressupostos serao
cobertos na conversa (MINAYO, 2010, p. 267).

E, para complementar as entrevistas, usamos também a observacdo na

perspectiva apontada por Minayo (2010), que afirma que

[...] a entrevista, quando analisada, precisa incorporar o contexto de
sua producdo e, sempre que possivel, ser acompanhada e
complementada por informagdes provenientes de observagao
participante (MINAYO, 2010, p. 263).

Desta forma, consideramos elementos de relagdes, regras, praticas,
cumplicidades e omissdes que pontuam o cotidiano da escola. Para isso, utilizamos
o diario de campo que consiste num caderno de notas, onde o investigador vai

registrar diariamente o que observa e que n&o é objeto do roteiro da entrevista.

Para as entrevistas nosso critério de selecao foi por aqueles professores que
vivenciaram, que tentaram praticar, que se mostraram convencidos com a
Pedagogia das Competéncias. Sendo assim, selecionamos 04 professores do
Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof® Francisco da Silva Nunes, 05
professores da Escola Técnica Estadual Magalhdes Barata e 02 professores da

® Esta interagdo empirica foi adotada em nossa pesquisa, e pode ser conferida nos instrumentos
disponiveis no apéndice.
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EEEFM Juscelino Kubitschek de Oliveira, totalizando 11 sujeitos inicialmente para a

pesquisa.

A sistematizagao dos dados coletados pelas entrevistas se deu primeiro pela
transcricdo para que tivéssemos condigdes de visualizar as regularidades e
irregularidades e assim darmos conta “da totalidade, do especifico, do singular e do
particular”. Feito isso, a organizagcdo dos dados transcorreu pelas categorias:
objetivos de ensino, conteudos de ensino, métodos de ensino e de avaliagdo para
que conseguirmos visualizar as praticas referenciadas na Pedagogia das
Competéncias.

Deste modo, nossa analise de dados sera feita por meio da analise de
conteudo na perspectiva apontada por Franco (2008) que, neste campo de tensdes
do materialismo historico-dialético e pesquisa qualitativa, também afirma que é
possivel utilizar procedimentos da pesquisa qualitativa dentro de uma abordagem

critica

Sao perfeitamente possiveis e necessarios o conhecimento e a
utilizacdo da analise de conteudo, enquanto procedimento de
pesquisa, no ambito de uma abordagem metodoldgica critica e
epistemologicamente apoiada numa concepcao de ciéncia que
reconhece o papel ativo do sujeito na produgdo do conhecimento
(FRANCO, 2008, p. 10).

Sobre as fungdes da analise de conteudo, Gomes (1994) nos diz que por

meio dela

[...] podemos encontrar respostas para as questbes formuladas e
também podemos confirmar ou ndo as afirmacgdes estabelecidas
antes do trabalho de investigagdo (hipoteses). A outra fungéo diz
respeito a descoberta do que esta por tras dos conteudos
manifestos, indo além das aparéncias do que estd sendo
comunicado (GOMES, 1994, p. 74).

As categorias que foram estabelecidas inicialmente para a analise de
conteudo foram: objetivos de ensino, conteudos de ensino, métodos de ensino e de
avaliacdo, porém, esta analise ndo ficou fechada apenas nestas categorias.
Ademais, trabalhamos com as inferéncias, agrupamos os dados para compararmos-

vos para deduzirmos as regularidades que se constituiram em categorias empiricas
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que emergiram das falas, dos conteudos das respostas. Nesta direcdo, Franco
(2008) nos diz que

[...] produzir inferéncias em analise de contelido tem um significado
bastante explicito e pressupdée a comparacdo de dados, obtidos
mediante discursos e simbolos, com os pressupostos tedricos de
diferentes concepg¢des de mundo, de individuo e de sociedade
(FRANCO, 2008, p. 31).

A utilizacdo da andlise de conteudo ndo anulou a utilizagcdo de categorias
teéricas como a totalidade, contradigdo, mediagdo, reproducdo e hegemonia na
forma apresentada por Cury (1989), visto que

[...] o sujeito — a sociedade burguesa moderna, nesse caso — se
encontra determinado na mentalidade tanto quanto na realidade, e
que as categorias, portanto, exprimem formas de Vvida,
determinagdes de existéncia, e amiude somente aspectos isolados
dessa sociedade determinada, desse sujeito [...] (MARX, 2008, p.
263).

Assim, com base neste aporte tedrico e metodoldgico, tivemos a aspiragao
em responder nossa problematica e alcangarmos os objetivos propostos nesta
pesquisa desvelando o que permanece da Pedagogia das Competéncias nas
praticas pedagodgicas dos professores, compreendidas a partir das categorias:
objetivos de ensino, conteudos de ensino, métodos de ensino e de avaliagao.

Diante disso, organizamos a dissertagao em 03 capitulos. O 1° capitulo desta
dissertagcdo traz uma recuperacdo historica acerca das politicas publicas
educacionais, considerando a centralidade da légica das competéncias na reforma
da educacédo brasileira dos anos 1990, enfatizando as politicas voltadas para a
educacéao profissional, chegando até o Estado do Para onde esta inserido nosso
objeto da pesquisa, aproveitamos para fazermos uma revisdo conceitual sobre as
competéncias.

No 2° capitulo apresentamos as praticas pedagdgicas pautadas na Pedagogia
das Competéncias. Além das diferenciagbes conceituais sobre praticas
pedagodgicas, tem-se a pretensao de caracterizar a pratica pedagdgica baseada na
Pedagogia das Competéncias destacando o que é debatido nos artigos veiculados

pelos periddicos do Boletim Técnico do SENAC.
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No 3° capitulo fizemos uma contextualizagdo das escolas tecnologicas que
foram l6cus desta pesquisa e, a luz da discussao tedrica apresentada nos dois
capitulos anteriores, identificamos e discutimos as praticas pedagodgicas em uso
pelos professores destas escolas assinalando rupturas e continuidades, nas praticas
docentes, entre estas e as recomendagdes oriundas da Pedagogia das

Competéncias.

Pretendiamos com esta dissertagao identificar e analisar o que permanece da
Pedagogia das Competéncias. A pesquisa realizada indica como achados que as
praticas pedagogicas dos docentes que aderiram a Pedagogia das Competéncias e
que tentaram implementa-la assumiu o mercado como principal referéncia, valoriza
os métodos ativos como estratégia metodoldgica, busca articular de modo
instrumental teoria e pratica e que nao se efetiva de modo participativo, 0 que nos
permite dizer que ficaram como marcas nas praticas dos professores a ideologia da

Pedagogia das Competéncias.



1. A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NAS POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL

Neste primeiro capitulo a intencdo foi a de fazer uma recuperacao historica
acerca das politicas publicas educacionais, considerando a centralidade da légica
das competéncias na reforma da educacao brasileira dos anos 1990, enfatizando as
politicas voltadas para a Educagédo Profissional, chegando até o Estado do Para
onde esta inserido nosso objeto da pesquisa.

1.1 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: A LOGICA DAS COMPETENCIAS E
SUA CENTRALIDADE NA REFORMA DA EDUCACAO BRASILEIRA DOS ANOS 1990.

Para compreendermos as politicas publicas educacionais buscamos
primeiramente o conceito de politica. Santos (1998) nos traz este conceito

delimitando como a:

[...] forma de conduzir a coisa publica, que se corporifica através de
planos, programas, projetos, diretrizes, instrucdes normativas, dentre
outros instrumentos ou produtos de planejamento, aqui entendido
como processo de intervengdo para mudar ou manter a realidade
(SANTOS, 1998, p.101 — 102).

Weffort (2006) apoiado na ideia de Marx sobre a emancipagao politica como

sendo a emancipacao humana, nos diz que

Os limites da “emancipacgao politica” estariam, portanto, em suas
insuficiéncias, em uma concepc¢do abstrata da universalidade dos
direitos. A liberdade e a igualdade prometidas a todos os homens
revelam-se uma ilusdo da “emancipagao politica” na época em a
“questdo social”, ou seja, a questdo do proletariado surge em toda a
sua forga. Dito de outro modo: a verdadeira “emancipacao politica”
s6 pode se realizar no &mbito da “emancipagéo social’, isto é, no
ambito da revolucao do proletariado (WEFFORT, 2006, p. 239).

E a partir deste conceito de politica, como forma de intervengdo na realidade
objetivando a emancipagao politica dos sujeitos, que discutiremos as politicas
publicas educacionais. Sobre o alcance dessas politicas na area da educacgéao, Cury
(2002) nos diz que

As politicas da educacdo vém se constituindo hoje em um terreno
prédigo de iniciativas quer no campo dos suportes materiais, quer no
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campo de propostas institucionais, quer no setor propriamente
pedagogico. Elas abrangem, pois, desde a sala de aula até os planos
de educacao de largo espectro (CURY, 2002, p. 147).

Discutindo ainda sobre o titulo plural de “politicas da educagéo”, Cury (2002)
assinala que a pluralidade é indicadora de dois pressupostos: quer-se pensar a
multiplicidade e a diversidade das politicas e quer-se, com isto, resguardar o
momento em que uma determinada politica da educacdo se torna uma politica

efetivamente em acgdo. Diz ainda que

As politicas de educagdo sao plurais porque nascem de uma
realidade social e politica que se rebela em atender designios unicos
[...]. As politicas de educagdo sao plurais porque fatos novos e
recentes atestam que o impeto e a pressido exercidos por novos
sujeitos sociais e nem podem ser formuladas a revelia de tais atores
(CURY, 2002, p. 153).

O autor, em sua concluséo, revela, entéo, que:

O que a realidade social hoje nos esta mostrando é que as politicas
de educacdo nao sao unissonas, que ha caminhos diferenciados de
fazé-las e que elas podem contar com o caminho e o impeto de uma
democracia ascendente que ndo quer somente um Estado ético e
transparente mas quer participar dele de modo mais préximo e
intenso (CURY, 2002, p. 161).

E a partir desta afirmagdo de que as politicas na educacdo percorrem
caminhos diferenciados que vamos retratar a logica das competéncias e sua
centralidade na reforma da educacdo brasileira dos anos 1990. Mas para isto
apresentaremos na subsec¢do a seguir algumas diferenciagdes conceituais e de
referéncias que giram em torno da nogao de competéncias e, finalmente, retratar o

contexto da Pedagogia das Competéncias, que é o eixo orientador desta pesquisa.

1.1.1 Revisao conceitual sobre competéncias

Quando se fala em competéncias, € muito comum generalizar varios termos
como se todos tivessem o mesmo significado. Por isso sentimos a necessidade de
fazer as demarcagdes conceituais de nogdes de competéncias, logica das

competéncias, Pedagogia das Competéncias, modelo de competéncias, entre
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outros. Em meio a muitas leituras e defini¢des, recorremos inicialmente ao Dicionario
de Educagéo Profissional’ que retine esses termos e chega a defini¢des especificas

para cada uma destas expressodes.

Araujo (2000a) define, objetivamente “competéncia”

[...] € a demonstragao, dentro de situacdes reais, de dominio de
conhecimentos e de habilidades, de condigbes do agir com eficacia.
Sobre o contexto histérico do termo, afirma que o termo competéncia
ganhou evidéncia na década de 70, no contexto da crise do fordismo,
em meio ao debate sobre as mudancgas nos processos de trabalho e
sobre as necessidades de novos perfis de trabalhadores. Ele
aparece fazendo contraponto com a nocdo de qualificagdo
profissional, sob o argumento de que esta seria incapaz de dar conta
da nova realidade, caracterizada pelo trabalho flexivel (ARAUJO,
2000a, p. 56).

A nogao de competéncias € uma referéncia. Surge inspirada no modelo
japonés de organizagao da producgao e passa a orientar uma nova forma de gestéo,
controle e organizagdo do trabalho. Esta nogcdo vem designar a capacidade
mobilizada pelos individuos ao buscar a realizagdo de uma atividade ou a resolugao
de problemas (ARAUJO, 2000a). A partir da nogao de competéncias

[...] um novo discurso sobre a formacgao profissional se apresenta
prometendo ser capaz de responder as novas demandas do mercado
de trabalho, sustentando um conjunto de idéias sobre como deve ser
a formacdo da classe trabalhadora. Tal discurso, apesar de nao
homogéneo, coloca-se como um elemento da nova realidade da
sociedade capitalista pos-fordista e tem a pretensao de responder as
exigéncias desta nova realidade e de estabelecer novas praticas
formativas (ARAUJO, 2001, p. 09).

Em sintese, nos diz que a competéncia € a capacidade de confrontar as
regras gerais com as situagbes singulares, requerendo uma visao global e
atualizada do trabalho e a arte de tomar a deciséo.

Ainda sobre competéncia, Campos (2000) nos diz que é a capacidade

profissional efetivamente demonstrada em performances realizadas numa

6 FIDAITGO, F; MACHADO, L (Ed.) Dicionario da Educacgao Profissional. Belo Horizonte: NETE,
2000. E um dicionario composto de verbetes definidos por pesquisadores da area de Trabalho e
Educacao.
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determinada situacado e contexto de trabalho. Fidalgo e Fidalgo (2007) nos dizem
que competéncia é a mobilizacdo dos aspectos objetivos e subjetivos implicados na

acao pratica, sobretudo na esfera trabalho.

Para tratar do termo Pedagogia das Competéncias’, Ramos (2008) também

faz uma revisao tedrica, e sobre o termo competéncia levanta que

uma das definicbes comumente usadas considera a ‘competéncia’
como o0 conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e
aptidées que habilitam o sujeito para a discussdo, a consulta, a
decisdo de tudo o que concerne a um oficio.

[...] “a competéncia é a conquista de iniciativa e de responsabilidade
do individuo sobre as situagdes profissionais com as quais ele se

confronta”; “a competéncia € uma inteligéncia pratica das situagdes
gue se apodiam sobre os conhecimentos adquiridos e os transformam,
com tanto mais forga quanto a diversidade das situagbes aumenta”,
“‘competéncia é a faculdade de mobilizar os recursos dos atores em
torno das mesmas situagdes, para compartilhar os acontecimentos,
para assumir os dominios da corresponsabilidade” (RAMOS, 2008, p.
299).

Destas definicbes, podemos abstrair que competéncia é a capacidade de
gerenciar as demandas no seu ambiente de trabalho, fazendo uso de
conhecimentos e habilidades.

Araujo (2000b), ao definir desenvolvimento de competéncias, destaca que

abrange os processos de formagao orientados pela nogdo de competéncias

A idéia de desenvolvimento de competéncias surgiu nas areas de
recursos humanos das empresas e se apresenta como resposta as
demandas do empresariado por um tipo de formacao mais adequado
as transformacodes no sistema produtivo referenciadas nos conceitos
de flexibilidade e integracdo. Como caracteristicas gerais do
processo de desenvolvimento de competéncias, poderiamos indicar
a pedagogia por projetos/objetivos, com a utilizagao de situacdes que
simulam a vida real; a modulagédo do ensino, de modo a flexibilizar o
curriculo; e a individualizagdo do ensino, visando permitir a
realizagdo de percursos educacionais direcionados por interesses
especificos (ARAUJO, 2000b, p. 98).

Sobre a gestao de competéncias, Campos (2000) afirma que

possuir um modelo de gestdo baseado na competéncia significa
vincular a estratégia de direcdo com a clara especificagcdo das

" Marise Ramos traz este verbete no Dicionario da Educacéo Profissional em Saude (2008).
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competéncias esperadas de cada membro da organizagdo, e
conseguir que haja uma linguagem comum entre gestores,
trabalhadores e demais agentes provedores. Este modelo é exercido
como gestdo de recursos humanos e, também, como estratégia de
produtividade (CAMPQOS, 2000, p. 174).

Ao falar sobre o modelo da competéncia, Araujo (2000c) diz que é a

[...] construcao tedrica de referéncias politicas e pedagdgicas, que se
estrutura a partir da nogao fundamental de competéncia e que vem
orientando as mudangas que estdo atualmente ocorrendo na gestéao
da forca de trabalho e as reformas nos sistemas de educacao
profissional e basica.

Com o modelo de competéncias, ocorre um deslocamento do
processo de avaliagdo para a dimensdo individual. O individuo é
responsabilizado pela sua situacéo de trabalho, pois ela dependeria
da sua capacidade de dar respostas eficazes aos desafios e do seu
autocontrole. O modelo de competéncias vem se configurando como
um conjunto de principios, centralizado na idéia basica de
mobilizagdo da subjetividade dos individuos na realizagao de acdes
eficazes (ARAUJO, 2000c, p. 209 - 210).

Apesar do nome parecido, os modelos de desenvolvimento de competéncias

sdo referenciais de educacdo profissional, sistematizados e
elaborados com base na nogdo de competéncia e que se encontram
disponiveis para a aplicacdo em experiéncias concretas. No Brasil,
por exemplo, o SENAI ja utilizou os modelos PETRA e LOGUS,
simultaneamente nos Estados de Sao Paulo e Rio de Janeiro
(ARAUJO, 2000d, p. 212).

Sobre a normalizagdo das competéncias, Araujo (2000e) menciona que, se
refere ao processo de tornar valida, em diferentes ambientes produtivos, uma
competéncia identificada previamente. Infere-se que €& um processo de
padronizagdo, uma competéncia validada em um ambiente devera ser validada em
qualquer outro ambiente. Ainda sobre a normalizacido das competéncias este autor

nos diz que

A normalizacdo de competéncias se coloca como atividade
necessaria para a construcdo de linguagens comuns entre os
profissionais que se ocupam da gestao do trabalho e das atividades
de desenvolvimento de competéncias. Ela é vista como meio para
facilitar os processos de identificacdo, formagdo, avaliagdo e
certificacdo das competéncias, pois visa estabelecer padrdes de
desempenho competente (ARAUJO, 2000e, p. 224).
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Como vimos, estes conceitos diferem um do outro. Um enfoca as agdes, outro
a padronizagao, outro modelo de sistemas etc. Mas ainda assim nao podem ser
confundidos, apesar de estarem articulados e, nessa articulagdo, revelam uma
logica de gestdo, formacdo e tratamento de trabalhadores que se tornou

hegemonica a partir dos anos 1990 no Brasil.

Na légica das competéncias o individualismo € uma referéncia central e as
competéncias que os individuos apresentam tém impacto direto na sua

remuneracgao. Fidalgo e Fidalgo (2007) nos esclarecem isso ao dizer que

A légica de competéncias rompe com o modelo de qualificacao
centralmente nos aspectos relativos ao estabelecimento de postos de
trabalho, de grades de classificacdes e de salario, que tinham como
pilares importantes a negociacao coletiva e o nivel de escolarizagéo
dos trabalhadores. A légica de competéncias adota como referéncia
principal o individuo. As competéncias que ele adquiriu, desenvolveu
e aplicou no trabalho é que definirdo a sua remuneracdo salarial,
mesmo que nao guardem uma relacao explicita com a qualificagao.

[...] l6gica de competéncias prioriza uma formagao unilateral e nao
omnilateral, como por vezes parece transparecer. A dimensao
coletiva do trabalho apresenta-se acentuada somente no plano
discursivo, pois, ao considerar o individuo como cerne das relagbes
de trabalho, o carater coletivo e sociabilizador do trabalho passa a
ser progressivamente suprimido pelos interesses pessoais, o que
favorece a formacdo de um tipo de trabalhador isolado, pouco
solidario e que busca manter um diferencial em relagdo aos outros
devido ao medo de tornar-se um desempregado (FIDALGO;
FIDALGO, 2007, p. 58; p. 66).

Como dimenséo especifica desta logica

A pedagogia das competéncias passa a exigir, tanto no ensino geral,
quanto no ensino profissionalizante, que as nog¢des associadas
(saber, saber-fazer, objetivos) sejam acompanhadas de uma
explicitagdo das atividades (ou tarefas) em que elas podem se
materializar e se fazer compreender.

A medida que essa nocgdo extrapola o campo tedrico para adquirir
materialidade pela organizagdo dos curriculos e programas
escolares, configura-se o que se tem chamado de pedagogia da
competéncia (RAMOS, 2001, p. 222).

Ramos (2008), em outro momento, nos diz que
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A afirmacao desse modelo no ensino técnico e profissionalizante é
resultado de wum conjunto de fatores que expressam o
comprometimento dessa modalidade de ensino com o processo de
acumulacido capitalista, que impde a necessidade de justificar a
validade de suas acdes e de seus resultados.

[..] A ‘pedagogia das competéncias’ é caracterizada por uma
concepgao eminentemente pragmatica, capaz de gerir as incertezas
e levar em conta mudancgas técnicas e de organizacao do trabalho as
quais deve se ajustar.

[...] o desenvolvimento de uma pedagogia centrada nessa nogao
possui validade econdmico-social e também cultural, posto que a
educacao se confere a fungcdo de adequar psicologicamente os
trabalhadores aos novos padrées de produgao (RAMOS, 2008, p.
301 - 302).
Ainda sobre a Pedagogia das Competéncias, Ramos (2011) a coloca como
cumprimento da promessa feita pela teoria do capital humano, de integragdo dos
sujeitos ao mercado e das nagdes ao desenvolvimento econdmico por meio da

educacdo. Segundo a autora, no contexto das reformas educacionais de 1990

Buscou-se instaurar no senso comum dos educadores e da
sociedade em geral, a crenca de que a solugédo para os problemas
da educacdo e da escola estaria na adogdo de uma “nova”
pedagogia, a pedagogia das competéncias (RAMOS, 2011, p. 57).
A promessa ndo se cumpriu, € quem passa a ser responsavel pela oferta
educacional é o mercado, e ndo mais o Estado. Sobre a configuracdo da Pedagogia

das Competéncias neste cenario, Ramos (2011) nos aponta que

Se, para as empresas, ela se converteu em modelos de gestao, para
as pessoas, a pedagogia das competéncias configurou-se como um
ideario a orientar sua formacao escolar e sua conduta nas relagdes
de trabalho (RAMOS, 2011, p. 58).

E de forma conclusiva sobre nossa tematica, Ramos (2008) nos diz que

[...] Em outras palavras, a ‘pedagogia das competéncias’ pretende
preparar os individuos para a adaptacdo permanente ao meio social
instavel da contemporaneidade (RAMOS, 2008, p. 304).

A Pedagogia das Competéncias, em sintese, estda amparada na concepgéo
pragmatica, voltada para a integracdo dos sujeitos ao mercado que passou a

constituir-se como modelo de gestédo e a projecao da formacéo dos trabalhadores.
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1.1.2 A Pedagogia das Competéncias a partir da reforma educacional de

1990 e suas referéncias

Contextualizando a Pedagogia das Competéncias temos a considerar que as
escolas vinham sendo, principalmente nos anos 1990, recrutadas fortemente para
assumir um papel estratégico na reproducgao da forga de trabalho, seja por meio da
inculcacao de habitos, comportamentos e valores necessarios a manutengao dessa
sociedade, seja mediante a transmissdo de conhecimentos e habilidades
indispensaveis a incorporagcao dos trabalhadores ao processo produtivo, revelando

dessa forma a importancia da educacao para o capitalismo.

Em aspectos histéricos da escola no Capitalismo, com base em uma analise
histérica do trabalho apoiada em Marx, Enguita (1989) demonstra como o artesao
vai sendo expropriado do conhecimento sobre o processo produtivo, onde a escola

vai ser aliada na submissao desse artesao ao trabalho parcelado e alienado.

Para Ramos (2003) o interesse do capital pela escola parece estar ligado
tanto a condi¢cdo da escola enquanto aparelho ideoldgico — as classes dominantes
necessitam impor suas concepg¢des e “verdades” como unicas e absolutas — quanto
como fornecedora de nogdes, atitudes e habilidades necessarias para que o

trabalhador possa adquirir os conhecimentos especificos da profissao.

O mundo capitalista enfrentou uma de suas crises que eclodiu em meados
dos anos 1970 e percorreu por toda a década de 1980 do século XX. Tal crise
representou aumento da inflagdo, do endividamento publico e aumento de
desemprego. Enquanto isso, o empresariado buscava alternativas para a retomada
do processo de acumulagao de capital, via reestruturagao dos processos produtivos.

Atualmente, o processo de reestruturagéo produtiva ja esta consolidado.

Ainda segundo Ramos (2003), o discurso dominante aponta para a
necessidade de um “novo tipo” de trabalhador, com uma “nova qualificagdo”. Esse
discurso omite que um consideravel contingente de trabalhadores continua sendo
“adestrado” no local de trabalho tendo apenas que operar mais de uma maquina, o
que esta longe de significar a intelectualizacdo do trabalho fabril e a real

necessidade de um novo trabalhador.

Nesse cenario surge a Pedagogia das Competéncias. Esta nogao surgiu do

discurso empresarial francés, foi absorvido pelos empresarios europeus que
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passaram a se valer da nogcdo de competéncia para defender e implementar
mudangas na organizacdo do trabalho (CARDOZO, ARAUJO NETO, 2005, p. 167).
Segundo Araujo (2001) a primeira referéncia ao termo competéncia data, na Franca,

dos anos 30 e encontra-se no Dicionario Larousse Comercial.

A Pedagogia das Competéncias nao supera a formacéao profissional voltada
para o mercado, pelo contrario, reforgou os processos formativos a ldgica do capital,

se revelando como uma nova pedagogia do capital. Saviani (2008) nos afirma que

a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
‘pedagogia do aprender a aprender’, cujo objetivo & dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se
as condigdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia nao estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios
sujeitos que, segundo a raiz etimolégica dessa palavra, se encontram
subjugados a “mao invisivel do mercado” (SAVIANI, 2008, p. 437).

No Brasil, segundo Machado (2003), a institucionalizagdo da nogdo de
competéncias tem se mostrado nada critica, considerando o uso desta de maneira
funcionalista e pragmatista; tem se mostrado pouco interessada nas questbes que
envolvem a dindmica das aprendizagens e da transgressao com relagao ao trabalho
prescrito. O que é confirmado por Ramos (2002) que afirma que um curriculo
baseado em competéncia parte da analise do processo de trabalho, da qual se
constroi uma matriz referencial a ser transposta pedagogicamente para uma
organizagcdo modular, adotando-se uma abordagem metodolégica baseada em

projetos ou resolu¢ao de problemas.

O resgate da nocdo de competéncias, com o fim de ajuste na gestdo do

trabalho

tem o sentido de aumento da seletividade na incorporacdo de
trabalhadores a producdo, de buscar repor e atualizar os
pressupostos capitalistas de diferenciagédo e segmentagédo do uso e
da reproducgao da forga de trabalho (MACHADO, 2007, p. 08).

Conceituando ainda a Pedagogia das Competéncias, Araujo (2001) nos

afirma que
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[...] a Pedagogia das Competéncias tem sido apresentada pelos seus
defensores como capaz de estabelecer novas praticas formativas
comprometidas com a elevagdo do nivel de formacado dos
trabalhadores, com o desenvolvimento das potencialidades humanas
e com a necessidade de superar a dualidade entre trabalho e
educacao. Tais objetivos fariam congregar os interesses dos
trabalhadores e dos empresarios e com isso contribuiriam para a
construgdo de uma sociedade mais justa e de homens plenamente
desenvolvidos (ARAUJO, 2001, p. 02 - 03).

Sob esta perspectiva Araujo e Rodrigues (2011) vém nos dizer que a
Pedagogia das Competéncias tem algumas referéncias que |he configuram uma
identidade politico-pedagdgica: a referéncia racionalista, a referéncia individualista e

a referéncia neopragmatista.

A referéncia racionalista considera a consciéncia individual como origem

absoluta do conhecimento e da ag&o. Nesta diregao, Araujo (2001) nos diz que

O racionalismo esta subjacente nas acgdes de formalizagdo das
competéncias, nas praticas que visam aos objetivos formativos
comprometidos com a maxima eficiéncia dos sistemas educacionais
tendo em vista o atendimento das demandas dos setores produtivos.
Na medida em que torna publicos os objetivos e os critérios de
competéncia, essa orientagdo racionalista abre espaco para o
controle das a¢bes de autoformacao e auto-avaliagdo dos individuos
(ARAUJO, 2001, p. 33 e 34).

Na referéncia individualista a nocdo de competéncia é utilizada supondo-se
individualizagdo na formacao, nas avaliagdes e nos balancos de competéncias. Para
Araujo (2001) a inspiragao individualista

[...] é verificada nos processos formativos, no deslocamento de um
ensino centrado sobre saberes para um sistema de aprendizagem
centrado no aluno. Nas empresas, essa tendéncia se explicita na
substituicdo de um modelo de organizag&o produtiva no seio da qual
podia-se ou ndo desenvolver uma carreira para uma organizagao

valorizante criadora de competéncias para o individuo assalariado
(ARAUJO, 2001, p. 37 e 38).

Na referéncia neopragmatista, a Pedagogia das Competéncias se aproveita
do utilitarismo, do imediatismo e da adaptabilidade para promover processos de

adaptacao dos individuos. Sobre isso, Araujo (2001) nos diz que

O pragmatismo da pedagogia das competéncias se expressa na
definicho de objetivos formativos referenciados em demandas
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especificas das empresas, na énfase que da aos meios € que sao
tidos como uma seguranga de eficacia e equidade; no trato utilitario
que estabelece com os conteudos de ensino, colocando-os em
correspondéncia direta com a necessidade de formar capacidades
imediatas; e na promoc¢ao de processos de adaptagao dos individuos
aos seus ambientes de trabalho (ARAUJO, 2001, p. 42).

A proposicao de uma pedagogia balizada na nogado de competéncia traz

promessas

Como a possibilidade de promover progresso econdmico, de elevar
as capacidades humanas para o trabalho e para a vida em geral,
contribuindo assim, para a diminuicdo das desigualdades sociais
(ARAUJO; RODRIGUES, 2011, p. 28).

Na tentativa de realizar essas promessas, a Pedagogia das Competéncias
pauta-se nas referéncias de cunho racionalista, individualista e neopragmatista. E
nesta identidade politico-pedagdgica que vamos nos aportar para analisar as

praticas pedagogicas.

Insistimos na investigagado desta tematica por partirmos do pressuposto de
que esta logica ainda é presente, que a Pedagogia das Competéncias, depois de

quase 15 anos, ainda é capaz de regular a formagéao dos trabalhadores.

Considerando, entdo, que os programas, diretrizes, planos, projetos, dentre
outros, materializam a politica de um Governo, podemos afirmar também que a
Pedagogia das Competéncias, que tem como uma de suas caracteristicas mais
marcantes a tentativa de maior aproximagao entre educacgao e trabalho (ARAUJO,
2001, p. 19), expressa uma concepgao e orienta uma politica da educagéo
profissional, politica esta que compde o objeto da nossa pesquisa. Partindo desta
compreensao sobre as politicas educacionais explicitaremos a seguir o cenario das

politicas educacionais na area da educacao profissional.

1.2 POLITICAS EDUCACIONAIS DE EDUCAGAO PROFISSIONAL: 0 QUE ESTA
COLOCADO PARA A EDUCAGAO PROFISSIONAL POR MEIO DOS DECRETOS
2.208/1997 E 5.154/2004%?

® Caberia um lastreamento no ambito da legislagdo da educagéo profissional, mas ndo é o enfoque
principal da pesquisa e, por isso, nos delimitamos aos decretos 2.208/1997 e 5.154/2004. Optamos
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Sobre as politicas recentes para a Educagao Profissional, Araujo (2007)

destaca a

[...] regulamentacéo da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, por meio do Decreto 2.028/97, a definicdo da Diretrizes
Curriculares da Educacédo Profissional de Nivel Médio e a execugao
do PROEP, que visava a expansao da profissionalizacdo apartada
da escolarizagdo. Estas agdes, devido ao forte impacto sobre a
educacao profissional, sdo identificadas como um movimento de
reforma da educacgao profissional (ARAUJO, 2007, p. 04 e 05).

Estas acdes foram implementadas ainda do Governo FHC (1995 — 2002),
mas neste texto focaremos nos decretos 2.208/1997 e 5.154/2004, este ultimo
outorgado no Governo Lula (2003 — 2010).

Em 1997, no Governo FHC, em menos de 05 meses apos a promulgagao da
LDB (Lei 9.394/96), foi publicado o Decreto n. 2.208/97, que regulamentava o §2° do
art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que
tratam da Educagao Profissional. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) a
regressao mais profunda no ensino médio e técnico foi mediante este Decreto, pois

este

[...] restabelece o dualismo, ainda que, em outros termos, da
educacao dos anos, e assume o ideario pedagogico do capital ou do
mercado — pedagogia das competéncias para a empregabilidade —
com base nas Diretrizes e Para@metros Nacionais Curriculares (PCNs
e DCNs) (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 13).

O Decreto n°® 2.208/97 nao veio somente “proibir’ a formagao integrada nos
seus aspectos humanisticos e cientifico-tecnolégicos, conforme preconiza a LDB n°
9.394/1996, mas regulamentar formas fragmentadas e aligeiradas de educacgéo
profissional em fungdo das alegadas necessidades do mercado (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005). A opcao da politica educacional publica entre as

diversas possibilidades de organizagdo da Educagao Profissional, especialmente

pela discussdo comparando estes decretos, mas temos conhecimento de que o decreto n°
5.154/2004 ja foi incorporado a LDB 9.394/1996 por meio da Lei 11.741/2008.
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nas redes estaduais, foi clara: prevaleceu a oferta de cursos basicos® e de cursos
técnicos, concomitantes e sequenciais, ocasionando a quase extingdo, em todo o
pais, da oferta de cursos de ensino médio de carater profissionalizante. A

manutengao destes cursos passa, entdo, a ser um negdcio de risco:

[...] se alguma unidade federada decidisse manter a versao integrada
poderia fazé-lo, com apoio na LDB; o preco desta decisdo, contudo
seria nao receber recursos do convénio firmado pelo Banco Mundial,
especialmente através do PROEP — Programa de Expansdo da
Educagao Profissional (KUENZER apud CEA, 2006, p. 03 e 04).

Em 2003, j3 no Governo Lula, foram feitos debates e audiéncias com
representantes de entidades da sociedade civil e de 6rgdos governamentais e as
propostas de integragdo entre o Ensino Médio e a Educagao Profissional de nivel

técnico iniciaram-se

[..] quando as Diretorias do Ensino Médio e de Educacgao
Profissional da Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica do
Ministério de Educagdo foram coordenadas por técnicos e
assessoradas por pesquisadores que acreditavam na perspectiva de
um governo democratico e popular com a eleigdo de Luis Inacio Lula
da Silva, para a Presidéncia da Republica (CARDOZO, 2008, p. 06).

Houve o0 movimento de recolhimento das contribuicbes e, apos
amadurecimento, culminou na promulgagcdo do Decreto n° 5.154/2004, que
regulamentou o §2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. No caso especifico deste Decreto, houve a revogacao do
Decreto n° 2.208/97.

O Decreto n° 5.154/2004 acena para a integragdo. O que se tentava resgatar
com este Decreto era a consolidacdo da base unitaria do Ensino Médio, que
comportasse a diversidade propria da realidade brasileira, inclusive possibilitando a
ampliagdo de seus objetivos, como a formagado especifica para o exercicio de
profissdes técnicas. O Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico, sob uma base

® Nome definido pelo decreto n® 2.208/97, onde o nivel basico era destinado a qualificagao,

requalificagao e reprofissionalizagao de trabalhadores, independente de escolaridade prévia.
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unitaria de formagado geral, seria uma condicdo necessaria para se fazer a
“travessia” para uma nova realidade (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005).

Essa travessia nao foi possivel com o Decreto n°® 2.208/97, pois, ao forgar a
adequacao da realidade a lei, proibia que o Ensino Médio propiciasse também a
formacgao técnica de modo integrado. A integracao do Ensino Médio com o Ensino
Técnico era tida como uma necessidade conjuntural para que a educagéo
tecnologica se efetivasse para os filhos dos trabalhadores. A possibilidade de
integrar formagéo geral e formag&o técnica no Ensino Médio, visando a uma
formacao integral do ser humano, seria condicdo necessaria para a travessia em
direcdo ao ensino médio politécnico e a superagdo da dualidade educacional
(FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005).

Mesmo que a separacao entre a formacgao geral e a formagéo técnica nao
tenha sido resolvida com a promulgagédo do Decreto n® 5.154/2004, houve algumas
tentativas de integragcédo entre o Ensino Médio e a Educagéo Profissional. Cardozo
(2008) nos aponta a experiéncia de implantagdo do Ensino Médio Integrado no
CEFET-CE e nos diz que tentativas de integracéo

[...] vém sendo construidas sob duas perspectivas: iniciativas de
gestores de politicas publicas educacionais que compreendem que a
educacao profissional foi a modalidade de ensino mais atingida com
as reformas na educacao e iniciativas que tentam se adequar ao
disposto no Decreto n. 5.154/2004.

[...] percebe-se que a implantacdo do ensino médio integrado visa
atender ao disposto no Decreto n° 5.154/2004, sem uma perspectiva
de confrontamento com a pedagogia das competéncias e de
enfrentamento das forcas empresariais que definem a politica da
educacao profissional brasileira (CARDOZO, 2008, p. 09).

Os trés sentidos de integragao que se complementam apontados por Ramos
(2009) séo: o primeiro sentido como concepgao de formagdo humana; o segundo
sentido como forma de relacionar o Ensino Médio e Educagao Profissional; e o
terceiro sentido como relagcdo entre parte e totalidade na proposta curricular
omnilateral. Estamos concebendo o Ensino Médio Integrado nesta discussdo como
concepgao de formacado humana, a formagao omnilateral. A integragao, no primeiro

sentido, segundo Ramos (2009) possibilitaria:
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[...] formacao omnilateral dos sujeitos, pois implica a integracao das
dimensdes fundamentais da vida que estruturam a pratica social.
Essas dimensoes sdo o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho
compreendido como realizagdo humana inerente ao ser (sentido
ontolégico) e como pratica econémica (sentido histérico associado ao
respectivo modo de produgado); a ciéncia compreendida como os
conhecimentos produzidos pela humanidade que possibilita o
contraditério avango produtivo; e a cultura, que corresponde aos
valores éticos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade (RAMOS, 2009, p. 147).

A contradicdo da Pedagogia das Competéncias frente a opgéo politico-
pedagogica da integragao surge por haver concepgdes diferentes. Sobre isso Araujo

e Rodrigues (2012) assinalam que

A ideia do trabalho como principio educativo tem inspirado diferentes
projetos de educacdo destinada a trabalhadores, projetos estes que
buscam se caracterizar pelo compromisso que tém com a utopia de
uma sociedade futura dos trabalhadores, socialista, opondo-se a
concepgdes pedagogicas de cunho liberal que buscam, em esséncia,
condicionar o trabalho somente ao dominio dos procedimentos
técnicos necessarios ao seu desempenho profissional e a
consequente reprodugao do capital (ARAUJO e RODRIGUES, 2012,
p. 109).

E neste contexto das politicas produzidas para a Educacdo Profissional que
buscaremos identificar o que permanece da Pedagogia das Competéncias nas

praticas pedagodgicas dos professores, sem desconsiderar a discussdao sobre

integragdo. Isto sera retomado em outro capitulo.

1.3 AEDUCACAO PROFISSIONAL NO ESTADO DO PARA

Discutindo sobre a identidade da Educacdo Profissional de Nivel Técnico,
Ramos (2001) diz que:

[...] essa modalidade de educagao seria o ponto de articulagdo entre
a escola e o mundo do trabalho, com a fungdo de qualificar,
requalificar e  reprofissionalizar  trabalhadores em  geral,
independentemente do nivel de escolaridade que possuam no
momento de seu acesso. A modalidade € também responsavel por
habilitar jovens e adultos para o exercicio de profissbes de nivel
médio e de nivel superior e, por ultimo, atualizar e aprofundar
conhecimentos tecnoldgicos voltados para o mundo do trabalho.
Essas atribuicbes estariam condensadas, respectivamente, nos
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niveis basico, técnico e tecnoldégico da educacdo profissional,
prevendo-se, ainda, cursos de atualizagdo, aperfeicoamento e
especializagao (RAMOS, 2001, p.145).

E importante registrar que esta é a identidade da Educac&o Profissional na
rede federal de educacgao tecnolégica no ambito da reforma educacional do governo
FHC. Considerando os dois mandatos de Lula, os marcos da Educagao Profissional
foram, conforme mencionado anteriormente, a revogagao do Decreto n® 2.208/97 e o
redirecionamento dos recursos do PROEP para os segmentos publicos, culminando
assim para a implantagdo do Ensino Médio Integrado e a expansao da rede federal
de educacgéo tecnoldgica (RAMOS, 2012, p. 38).

Sobre a Educacgao Profissional no Para nos anos pos-reforma, Araujo et all

(2007) dizem que esta:

[...] se desenvolveu mantendo-se desvinculada da Educacgéo Basica,
negando ao seu publico uma formagdo que privilegiasse a
construcao do “ser humano”, em suas amplas dimensoées. Ao longo
dos tempos, manteve sua perspectiva assistencialista, visando
satisfazer os interesses do sistema de producdo capitalista, em
detrimento da formacao de trabalhadores como sujeitos coletivos e
histéricos (ARAUJO et all, 2007, p. 70).

A Educacao Profissional, mais do que qualquer area da educacédo, passa a
adotar estratégias que incentivam a educagdo continuada e a adaptagéo
permanente dos trabalhadores aos processos de trabalho. Espera-se, na
perspectiva da praxis, que apresente praticas formativas que considerem o
desenvolvimento das capacidades de pensar, sentir e agir do trabalhador, levando
em conta suas necessidades, aspiragdes e expectativas, individuais e sociais. Na
perspectiva pragmatica, sdo as necessidades do mercado que devem definir a
formacgao do trabalhador. Tem prevalecido a légica pragmatica, com a qual se prega
a formacgao estreita dos trabalhadores e o ajustamento de sua formagao apenas

aquilo que é demandado pelo mercado.

Ao considerar a formacgao profissional incutida na reforma da Educacéao
Profissional, por meio das Diretrizes Curriculares para a Educacao Profissional de

nivel técnico, Araujo et all (2007) dizem que
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[...] apenas a partir daquilo que é util ao sistema produtivo e nao
aquilo que é necessario a sociedade e a elevagao da compreensao
do trabalhador sobre seu trabalho, a reforma da educacgao
profissional promovida descomprometeu-se com a construgdo do
futuro e se conformou com o existente, reforcando as relagbes
sociais de dominagao e de exploragao do trabalho do técnico e dos
demais trabalhadores (ARAUJO et all, 2007, p. 87).

A educacédo do trabalhador precisa constituir-se como uma formagao ampla.
Deveria articular-se aos processos de escolarizagdo e assegurar o reconhecimento
do contexto histérico-social em que o trabalho se realiza. Considerando a ideia de
uma educagao emancipadora para o trabalhador, defende-se uma pedagogia que

priorize nas suas praticas o desenvolvimento integral do homem (ibid, p. 200).

Considerando que nao ha como impor modelos a partir do alto, sob pena de
novos formalismos e com pouco impacto sobre a realidade, Kuenzer (2007) ja
sinaliza que temos que reconhecer que as mudangas sao lentas e s6 ocorrem a
partir do estabelecimento de uma adequada dialética entre governo e escola, com o

compromisso de mudar e com o envolvimento de todos.

Neste contexto, a concepcéo de ensino integrado de formagdo humana foi
assumida pela Secretaria de Estado de Educacgédo (SEDUC) do Estado do Para
como politica publica para a Educagao Profissional em 2008, depois da gestao da

Educagdo Profissional ser feita via Organizagdo Social'®

por mais de 05 anos.
Especificamente em julho de 2008 foi instalada no ambito da SEDUC a Rede de
Escolas de Educacdo Tecnoldgica do Para (EETEPA), por meio da portaria
042/2008 publicada no Diario Oficial do Estado de 11 de julho de 2008 (PARA,
2009). Atualmente, quatorze escolas tecnologicas compdem a Rede EETEPA, cinco

destas encontram-se no municipio de Belém.

Junto com a instalagdo da Rede EETEPA veio a adesdo da SEDUC ao

Programa Brasil Profissionalizado em 2008 que visava fortalecer as redes estaduais

0N responsabilidade pelas Escolas de Trabalho e Produgao (EPT) foi repassada para a Organizagao
Social Escolas de Trabalho e Produgéo do Para (OS-ETPP), uma sociedade civil, com personalidade
juridica de direito privado, sem fins lucrativos, com autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatica, e disciplinar, qualificada como Organiza¢ao Social, pelo Decreto n° 5.166 de 27 de fevereiro
de 2002, criada pelo governo do Estado do Para por meio da Secretaria Especial de Promogao Social
(SEPROS) e da Secretaria Estadual de Educagao do Para — SEDUC. Em 2002, a OS-ETPP assinou
um contrato de gestdo com o governo estadual tendo como objetivo a execugdo do Plano de
Educacao Profissional do Para (ARAUJO et all, 2007).
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de Educacao Profissional com financiamento'' de obras de infraestrutura,
desenvolvimento de gestdo, praticas pedagdgicas e formacgédo de professores.
Nascimento (2012) nos retrata o financiamento da Educacdo Profissional antes da
adeséo ao Brasil Profissionalizado ao dizer que

as Escolas de Trabalho e Produgdo representaram um projeto
educacional que desobrigava o Estado das fung¢des educacionais,
mas obrigava-o ao financiamento das atividades desenvolvidas por
terceiros (...)

[...] Este foi o panorama do financiamento da rede estadual de
educacao profissional no Para por quase uma década, expressao da
opc¢ao politica fundada na logica privada da administragdo publica
(que nado foi eficaz e nem eficiente, segundo seus principios) e
pertencente a uma orientacdo educacional focada nos interesses
imediatos do capital (NASCIMENTO, 2012, p. 102).

Neste primeiro capitulo nos deparamos com as demarcagdes conceituais que
giram em torno do termo competéncias, o que se tem conceituado e caracterizado a
Pedagogia das Competéncias, assinalamos sua origem e, por conseguinte,
resgatamos a critica feita pelos defensores do projeto do Ensino Médio Integrado.
Fizemos o esforco de deixar claro o contexto das politicas publicas educacionais,
especificamente as que circundam a Educacéao Profissional. E por ultimo, trazemos

o que se tem feito na Educacéao Profissional no Estado do Para.

Ao fazermos esta recuperacao tedrica, construimos a base para analise das
praticas pedagdgicas que possam estar orientadas pela Pedagogia das

Competéncias, que sera nosso foco nos capitulos 02 e 03.

" Um estudo sobre os impactos do financiamento do Programa Brasil Profissionalizado no Estado do
Para foi objeto de pesquisa de Adriane Suely Rodrigues do Nascimento (2012).



2. PRATICAS PEDAGOGICAS E A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS:
CONCEITOS E CONCEPGOES

Neste capitulo pretendemos explicitar/aprofundar mais ainda a discussao do
nosso objeto de pesquisa: as praticas pedagogicas propostas pela Pedagogia das
Competéncias. Além das definicdes conceituais e de concepg¢des sobre praticas
pedagodgicas, teve-se a pretensdo de caracterizar a pratica pedagogica pautada na
Pedagogia das Competéncias principalmente, mas n&o exclusivamente, a partir do
que foi debatido nos periddicos do Boletim Técnico do SENAC'2.

2.1 CONCEITUANDO AS PRATICAS PEDAGOGICAS

Ao planejarmos este capitulo, tivemos a necessidade de discutir
primeiramente o que constitui uma pratica pedagodgica, ja que este conceito vai

permear a discussao desta pesquisa.

Aportamos-nos em Lobato (2011) e Saviani (2005 e 2008) para deixarmos
claro o que estamos compreendendo por pratica pedagdgica. Lobato (2011) fez uma

discusséao sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos das praticas pedagdgicas de

|13

educacédo profissional ® e Saviani (2005 e 2008) nos apresenta a periodizagdo na

histéria das idéias pedagdgicas no Brasil.
Lobato (2011) anuncia, de forma objetiva, que a pratica pedagogica

[...] se refere as agbes educativas intencionais, sistematizadas e
planejadas, como também, as formas de desenvolvimento destas
praticas; € o meio pelo qual o curriculo educacional se concretiza e
se desenvolve. Constitui-se em acdes sistematizadas e deliberadas
por sujeitos sociais envolvidos com o ato educativo. Sdo submetidas
a condicionantes sociopoliticos que configuram diferentes
concepgcbes de homem e sociedade, como também diferentes
pressupostos sobre a aprendizagem, sobre o papel da escola, de
conteudos e métodos de ensino, avaliacao, relagido professor-aluno e
etc (LOBATO, 2011, p. 22).

2 No momento de resgatar as praticas que foram debatidas nos peridédicos do Boletim Técnico do
SENAC néao faremos outra pesquisa. Utilizaremos os dados levantados por Livia Santos e Bruna
Damasceno que ja se encarregaram, em outra pesquisa (2010), de levantar esses dados e
demarcarem as praticas do peridédico em referéncia.

A dissertagdo de mestrado de Deusa Lobato (2011) foi sobre a pratica pedagdgica do SENAI. Fez
uma discussao sobre as praticas pedagdgicas e seus elementos constitutivos.
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Saviani (2005) vem dizer que as concepgdes educacionais envolvem trés

niveis: filosofia da educacao, teoria da educagéo e a pratica pedagdgica. A pratica

pedagogica € o modo como € organizado e realizado o ato educativo. Em sintese,

as concepcdes pedagogicas sdo entendidas como as diferentes maneiras pelas

quais a educagéao é compreendida, teorizada e praticada (SAVIANI, 2005, p. 31).

Dentre estas concepgbes discorreremos sobre a pedagogia tradicional,

pedagogia nova e a pedagogia produtivista.

Sob a perspectiva da pedagogia tradicional, Saviani (2005) nos diz que

subsume correntes pedagodgicas que se formularam desde a
antiguidade, tendo em comum uma visao filoséfica essencialista de
homem e uma visdo pedagdgica centrada no educador (professor),
no adulto, no intelecto, nos conteudos cognitivos transmitidos pelo
professor aos alunos, na disciplina, na memorizagao (SAVIANI, 2005,

p. 31).

Nesta mesma diregdo da perspectiva da pedagogia tradicional, Lobato (2011)

afirma que

A pratica pedagdgica se caracteriza por um formalismo légico que
deriva da utilizagdo de um método Unico para ensinar tudo a todos, a
partir da organizacéo légica do processo ensino-aprendizagem.

A pratica pedagdgica, portanto, se desenvolve a partir de uma
didatica constituida de um conjunto de regras, que devem ser
seguidas tanto pelos alunos quanto pelos professores, cujo enfoque
entende a atividade docente inteiramente autbnoma, dissociada das
questdes politica e social (LOBATO, 2011, p. 26 - 27).

Infere-se que as praticas pedagogicas da pedagogia tradicional s&o

ancoradas em uma didatica centrada na figura do professor que recorre a

memorizagao, disciplina e atividade alienada politicamente e socialmente.

Sob a perspectiva da pedagogia nova, Saviani (2005) sinaliza que do ponto

de vista pedagogico

0 eixo se deslocou do intelecto para as vivéncias; do légico para o
psicologico; dos conteudos para os métodos; do professor para o
aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; da direcao do professor para a iniciativa do aluno;
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da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo
filoséfica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de
inspiracao experimental baseada na biologia e na psicologia. Se bem
que a concepg¢ao pedagdgica renovada tenha se originado de
diferentes correntes filosoficas como o vitalismo, historicismo,
existencialismo, fenomenologia, pragmatismo e assumido
caracteristicas variadas, sua manifestagdo mais difundida é
conhecida sob o nome de escolanovismo (SAVIANI, 2005, p. 33 -
34).

Enfatizando o carater psicolégico nesta perspectiva, Lobato (2011) nos afirma

que a pratica pedagdgica da pedagogia nova

se caracteriza por um formalismo psicolégico em que a dimenséao
subjetiva se constitui no elemento estruturante do processo ensino-
aprendizagem na medida em que a atividade do aluno se apresenta
como elemento exclusivo do método didatico (LOBATO, 2011, p. 28).

A concepcao pedagodgica produtivista adota a pedagogia tecnicista. Sobre
esta pedagogia Saviani (2005) nos aponta que

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advogou a reordenagéo do processo educativo de maneira
a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao que
ocorreu no trabalho fabril, pretendeu-se a objetivagdo do trabalho
pedagdgico. Buscou-se, entdo, com base em justificativas tedricas
derivadas da corrente filoséfico-psicolégica do behaviorismo, planejar
a educacédo de modo a dota-la de uma organizagdo racional capaz
de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pér em risco
sua eficiéncia. Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao
professor e se na pedagogia nova a iniciativa deslocou-se para o
aluno, na pedagogia tecnicista o elemento principal passou a ser a
organizagao racional dos meios, ocupando o professor € o aluno
posicao secundaria (SAVIANI, 2005, p. 34).

Usando os termos utilitaria e imediatista, ao falar sobre esta pedagogia,

Lobato (2011) nos diz que a pratica pedagdgica desta

se caracteriza em uma atividade mecanica, ritualista repetitiva, estéril
e acritica sem avaliagdo, apenas uma fazer docente preestabelecido
e normatizado, uma atividade mecanica que produz os mesmos
resultados, independentemente das diversas situacdes educacionais.
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Fundamentada nas teorias pedagdgicas liberais burguesas, a pratica
pedagodgica, ao assumir perspectiva utilitarista, realiza-se a partir da
relacdo dicotdbmica entre teoria e pratica. Desta forma, recai-se ora
no idealismo, ao priorizar o tedrico, ora no praticismo ou utilitarismo,
ao priorizar a pratica (LOBATO, 2011, p. 23; 31).

Dentro das concepgdes pedagogicas contra-hegemodnicas estdo a pedagogia
socialista, a pedagogia libertaria, a pedagogia comunista, a pedagogia libertadora e
a pedagogia histérico-critica. Segundo Saviani (2005) denominam-se pedagogias
contra-hegemoénicas aquelas orientagdes que ndo apenas nao conseguiram se
tornar dominantes, mas que buscam intencional e sistematicamente colocar a
educacédo a servigo das forgas que lutam para transformar a ordem vigente visando

a instaurar uma nova forma de sociedade.

Concordando com Saviani (2005), Lobato (2011) nos coloca que a pratica
pedagogica contra-hegemonica deve proporcionar

nao somente a aquisicdo e assimilagdo do saber objetivo, mas que

possibilite a formagéo de sujeitos possuidores de uma visao critica

do processo histérico no qual estdo inseridos, de sujeitos ativos na

vida pratica, construtores, organizadores, persuasores permanentes,

capazes de construir a sociedade que almejem e serem seus
dirigentes (LOBATO, 2011, p. 58).

De uma forma geral, foi possivel identificar que a pratica pedagdgica
apresenta sempre uma intencdo, ndo é neutra, portanto apresenta uma dimensao
politica. Sobre isso, Lobato (2011) considera que

nao ha neutralidade na pratica pedagdgica, seja na relagéo forma e
conteudo, seja na relagdo teoria e pratica, seja na perspectiva critica
ou acritica da pratica pedagogica, uma vez que ambas estdo
vinculadas a um ideal de homem, sociedade, educagao, e a servico

da transformacgao do status quo, ou por sua permanéncia (LOBATO,
2011, p. 57).

Arrolamos aqui a definicao de pratica pedagdgica sob a perspectiva de varias
pedagogias. Em sintese, a pedagogia tradicional trazendo a visdo pedagdgica
centrada no professor; a pedagogia nova, com a variagdo mais conhecida sob o
nome de escolanovismo, demonstrando que a iniciativa deslocou-se do professor

para o aluno; a pedagogia produtivista, que na verdade adota a pedagogia
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tecnicista, trazendo a organizagao racional dos meios, ocupando o professor e o

aluno em posigao secundaria.

Além destas, arrolamos as pedagogias de concepgado contra-hegemonicas:
pedagogia socialista, pedagogia libertaria, pedagogia comunista, pedagogia
libertadora e pedagogia historico-critica, que em geral, possibilitam a formacéo de

sujeitos possuidores de uma visao critica do processo histérico onde estao inseridos.

Fizemos essas demarcagbes sobre praticas pedagdgicas para partirmos
dessas referéncias quando formos abordar as praticas pedagogicas sob a
perspectiva da Pedagogia das Competéncias. Nao nos propusemos a analisa-las,
mas a relata-las para que componham nosso aporte teérico quando formos analisar

os dados da pesquisa.

2.2 O QUE REVELAM OS PERIODICOS DO BOLETIM TECNICO DO SENAC
SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO
PROFISSIONAL?

Boletim Técnico do SENAC™ tem seu inicio em 1974. Conforme ja
anunciamos na introdugao deste trabalho, € uma publicacdo quadrimestral onde sao
disseminados grandes ideias e fomento de discussdes sobre a area Trabalho e

Educacao, principalmente sobre a Educacgao Profissional.

Em outras pesquisas realizadas nos anais da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacédo em Educagdo'® e nos periddicos do Nucleo de Estudos sobre Trabalho e
Educacdo’™ ndo se observou tantos artigos que trazem as experiéncias das

empresas, fabricas, reparticoes como nos periodicos do Boletim Técnico do SENAC.

Como a nossa tematica competéncia se faz presente nestes espacos, nos
aportamos em outra pesquisa'’ que trazem dados deste periédico desde o ano de
2000, onde abordam esta tematica para ser também nosso aporte teorico nas

demarcagdes das praticas pedagogicas em Educagao Profissional.

" Disponivel em http://www.senac.br/conhecimento/periodicos.html

1 Pesquisa de iniciagao cientifica de Jaqueline do Nascimento Rodrigues (2007)

1 Pesquisa de iniciagao cientifica de Adriane Suely Rodrigues do Nascimento (2007)

A pesquisa de iniciagdo cientifica foi realizada pelas bolsistas Bruna Damasceno e Livia Santos
(2010). Recuperamos esta pesquisa para mapearmos a pratica pedagégica em educagéo
profissional.
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Para a nossa pesquisa, estamos delimitando pratica pedagdgica a partir das
categorias objetivos de ensino, conteudos de ensino e métodos de ensino e de
avaliagdo. Sao a partir destes eixos que buscamos elementos na pesquisa realizada
nos periodicos do Boletim Técnico do SENAC com a finalidade de caracterizarmos a

pratica pedagdgica pautada na Pedagogia das Competéncias.

Estamos fazendo a conceituagcéo sobre objetivos de ensino, conteudos de
ensino, métodos de ensino e de avaliagdo para mostrar estas categorias
apreendidas dos periodicos do Boletim Técnico do SENAC. Estas categorias seréo
utilizadas aqui para nos dar aporte tedrico, e também no préximo capitulo quando

formos analisar as praticas pedagodgicas dos professores das Escolas Tecnoldgicas.

2.2.1 Objetivos de ensino da Pedagogia das Competéncias

Conforme o quadro com os objetivos de ensino nos periddicos do Boletim
Técnico do SENAC'®, os objetivos das praticas pedagogicas discutidas nos artigos
publicados, dentro de uma perspectiva pragmatica, apontam para a necessidade de
um novo perfil do trabalhador que atenda principalmente o mercado de trabalho,
conforme demonstramos abaixo. Essas estratégias de formagéo estdo apoiadas em

caracteristicas técnicas e comportamentais, onde se constréi este novo perfil.

Os autores, neste periddico, relatam objetivos para criar condi¢gdes ao
trabalhador de estar conectado as exigéncias do mercado, objetivos que forme o
trabalhador para atender as exigéncias e também aumentar a produtividade das
atividades do trabalho, objetivos de ensino para atender aos interesses das
empresas, objetivos de ensino comprometidos com o aumento da produtividade da
empresa, objetivos que atendam ao mercado com dominio nas atividades do

trabalho e aquisicao de competéncias como saber fazer, saber pratico e saber ser.

Dentro ainda da perspectiva pragmatica, objetivos de ensino para desenvolver
competéncias comportamentais, objetivos com enfoque na divisdo do trabalho, ndo
permitindo a visdo da totalidade, ou seja, os objetivos de ensino pautados na
perspectiva pragmatica estdo a servico do mercado de trabalho. O problema de

18 Disponivel nos anexos. Anexo A — Objetivos de ensino nos periddicos do Boletim Técnico do
SENAC.
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atrelar as praticas pedagdgicas ao mercado de trabalho discutiremos no préximo
capitulo quando o mercado se apresenta como referéncia nas praticas pedagogicas

dos professores das Escolas Tecnoldgicas.

Ja na perspectiva da praxis foram debatidos neste periddico, objetivos de
ensino voltados para uma formacgao integral e ampliada, articulando a sua dimenséao
profissional com a dimensao sociopolitica. Objetivos de ensino que consideram o
processo educativo desenvolvendo o homem em todas as suas dimensbes e

potencialidades.

Essas dimensbes envolvem as capacidades cognitivas, afetivas e
psicomotoras relativas ao trabalho intelectual, articulado e ndo reduzido ao mundo
do trabalho e das relagdes sociais, ou seja, o desenvolvimento de competéncia
articulado a pratica social e produtiva (DAMASCENO, 2011).

Objetivos de ensino que visam preparar o técnico cidadao critico, criativo e
autbnomo, ou seja, um profissional que tenha o potencial de criar, questionar e
superar a contradicdo existente na sociedade que privilegia o crescimento

econdmico em detrimento do desenvolvimento social.

Libaneo (1994), fazendo uma discuss&o sobre objetivos de ensino no campo
da didatica, nos diz que estes tém que estar com as suas intengdes explicitas,
voltadas para o desenvolvimento das qualidades humanas que os individuos
precisam adquirir para terem a capacitacdo necessaria para uma possivel

transformacéo, assinalando para a perspectiva da filosofia da praxis.

Objetivos de ensino relatados no periddico do Boletim Técnico do SENAC
apresentam-se tanto na perspectiva pragmatica, quanto na perspectiva da praxis.
Mas o que evidenciou foram objetivos de ensino convergindo para a perspectiva

pragmatica, estritamente utilitaria.

Sobre isso Araujo (2001) diz que

[...] ao vincular a formagao com as referéncias demandadas pelas
empresas e limitar-se ao atendimento destas, pode-se inviabilizar
uma formacao mais ampla dos trabalhadores, capaz de Ihes propiciar
a capacidade para lidar com o imprevisto. Desta forma, fica nitido o
instrumentalismo e o utilitarismo que passam a marcar a definigdo
dos objetivos dos processos de formagao profissional e escolar,
construidos sob o emblema da nogcdo de competéncia (ARAUJO,
2001, p. 48).



45

Objetivos de ensino vinculados as demandas do mercado de trabalho
restringem a formagédo integral do trabalhador. Tornando assim a formacgao
pragmatica e de cunho utilitaria, ou seja, na perspectiva da Pedagogia das

Competéncias.

2.2.2 Conteudos de ensino da Pedagogia das Competéncias

Os conteudos de ensino, nas discussdes do periddico do SENAC, delimitam-
se da compreensdo que a educacgao profissional esta voltada para a formagao
prépria ou especializada do mundo produtivo. O quadro com as informagdes sobre
os conteudos de ensino deste periédico19 apresentam conteudos tanto na

perspectiva pragmatica, quanto na perspectiva da praxis.

Desse modo, na perspectiva pragmatica as competéncias sdo submetidas a
uma agao operacional no ambito da empresa, exigindo habilidades, regras e
conhecimentos necessarios de um posto de trabalho, ou seja, para uma formacéo

prépria ou especializada para o mundo produtivo.

Os conteudos de ensino apontam para uma formacdo de profissionais
polivalentes, versateis, produtivos, requerendo comportamentos receptivos a
mudanga que favorega uma atitude flexivel. Conteudos de ensino para além da

polivaléncia, mas também pluridisciplinar.

Conteudos de ensino compreendidos pelo modelo de competéncia que tem
sido amplamente submetida a uma acdo operacional no ambito da empresa,
direcionados para mais que o saber fazer, mas também lidar com operag¢des que
permitam a transformacédo de simbolos em agbes de maquinas, interagir com o

cérebro dos equipamentos.

Conteudos de ensino explicitamente a partir da Pedagogia das Competéncias
constituindo-se em instrumentos de submissao dos detentores da forga de trabalho,
relacionando a atividade trabalho ao saber fazer, saber pratico, saber do corpo,

saber ser para poder agir.

19 Disponivel nos anexos. Anexo B — Conteudos de ensino nos peridédicos do Boletim Técnico do
SENAC
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Na perspectiva da praxis, os conteudos de ensino estdo focados numa
formacdo mais soélida e fundamentados nas teorias cientificas do conhecimento.
Enfatizam a importancia do trabalho tedrico para o desenvolvimento das

competéncias.

A aprendizagem dos saberes disciplinares € acompanhada da aprendizagem
dos saberes gerados nas atividades de trabalho como conhecimentos, valores,
historias e saberes da experiéncia, possibilitando a aquisicdo e mudangas em
atitudes e valores e, para melhoria no desempenho dos varios papéis que o

individuo possa assumir na sociedade, trabalho e vida familiar.

Os conteudos de ensino, para Libaneo (1994), constituem-se do conjunto de
conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacgao
social, tendo em vista a assimilacao ativa e aplicacdo pelos alunos na sua pratica de
vida. Segundo Araujo (2001)

[...] a idéia de conteudos ganha um sentido largo, constituindo-se néao
somente nos conhecimentos tedricos formalizados nas matérias e
disciplinas, mas de atitudes, comportamentos, habitos, posturas,
elementos que possam compor uma capacidade de trabalho
(ARAUJO, 2001, p. 50).

Os conteudos de ensinos evidenciados nos periddicos no Boletim Técnico do
SENAC, no sentido contrario desta denominacdo de conteudos, compreendem a
educacgao profissional voltada somente para o dito mundo do trabalho, esquecendo-

se por vezes de dar significado ao saber tacito.

A posse do saber tedrico ndo é suficiente para produzir transformacgdes na
realidade, é preciso que ele se transforme em acéao, através de um ato de vontade
(KUENZER, 2002 apud DAMASCENO, 2011). Mas nos conteudos de ensino
debatidos do periddico prevalece o enfoque ao saber fazer desprovido de uma
reflexao que permita uma capacidade de trabalho ampla.

Neste sentido, estes conteudos estdo focados para o mundo produtivo
atendendo o que preconiza a Pedagogia das Competéncias, constituindo-se em

instrumentos de submissao da classe trabalhadora.
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2.2.3 Métodos de ensino da Pedagogia das Competéncias

Os métodos de ensino nos periédicos do Boletim Técnico do SENAC%
também se apresentam dentro da perspectiva pragmatica e da perspectiva da
praxis.

Os métodos de ensino, do ponto de vista pragmatico, discutidos nos
periddicos estdo relacionados a pedagogia do Aprender a Aprender, possibilitando
um meio propicio para polivaléncia, flexibilidade e empregabilidade. Sao definidos
por modelos de organizagdo que se alinham as competéncias.

Os métodos de ensino séo trabalhados através de construgdo de respostas
para as novas situagdes-problemas, adequando a aprendizagem ao contexto. Os
meétodos sao trabalhados a partir da realizagcdo de metas de vida dentro das rotinas
diarias, o repasse dos conhecimentos e desenvolvimento de novas habilidades, pelo
conhecimento que se baseia em fatos, habilidade cognitiva e competéncia de

articular a teoria com a pratica.

Os métodos de ensino, ainda na perspectiva pragmatica, direcionam para a
preparacdo e a qualificacdo de profissionais para a atuacdo em niveis técnicos e
hierarquicos diferenciados, segundo o dominio de conhecimentos e tecnologias, ou
seja, direcionam para um treinamento das tarefas e atividades préprias do trabalho a

ser realizado em funcéo da escolarizagao.

Os métodos pela Pedagogia das Competéncias, conforme ja foi dito, requer
transmissdao e apreensdo dos conhecimentos, mas requer que estes devam

necessariamente ser relidos pelos sujeitos que os aprendem.

Araujo (2001) resume os métodos de ensino na perspectiva pragmatica

quando nos diz que se recusa

[...] uma formalizagéo prévia dos conteudos, que devem ser definidos
a partir de demandas especificas, e recomenda-se a sua utilizagédo
parcelarizada e organizada em moédulos, revelando despreocupacgéao
com respeito a logica e a coeréncia que caracterizam a organicidade
de uma disciplina (ARAUJO, 2001, p. 51).

2 Disponivel nos anexos. Anexo C — Métodos de ensino nos periddicos do Boletim Técnico do
SENAC.
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Ja na perspectiva da praxis, na discussao dos periddicos, os métodos de
ensino devem promover a educagao regular e humanista como conquista de toda
sociedade, promovida desde a infancia até a vida adulta. Ou seja, este método se
constitui em desenvolver potenciais e competéncias fisicas, psicologicas e emotivas
(DAMASCENO, 2011).

Orientados por esta perspectiva, os métodos de ensino com a educagao
regular e humanista, promovem o nivel de consciéncia das pessoas e, situando o
individuo em seu meio e no seu tempo. Métodos de ensino que inspirem e
transformem em praticas de emancipagdo humana em uma sociedade cada vez

mais mediada pelo conhecimento.

Métodos que priorizem os projetos de trabalho e pesquisa com acdes
autébnomas, desenvolvendo principios universalistas, igualdade de direitos, justica
social, solidariedade e ética no mundo do trabalho, interpretando este mundo para

poder transforma-lo.

Os procedimentos de ensino, na concepgao de Libaneo (1994), s&o as agdes
do professor e do aluno, no processo de ensino-aprendizagem, e isso tem que
favorecer a constru¢ao do conhecimento pelo aluno. Os resultados alcancados
serdao as avaliagbes deste trabalho. Segundo Araujo (2001), quanto aos
procedimentos de ensino

[...] sdo valorizados as praticas de trabalho em grupo, dramatizacdes
e seminarios voltados para o desenvolvimento das capacidades
desejadas, recursos que possibilitariam estimular a autonomia e a

capacidade de trabalhar sem que se tenham definidos os passos a
serem seguidos (ARAUJO, 2001, p. 55).

Assim como os objetivos e conteudos de ensino, prevalece nos métodos de
ensino polemizados no peridodico do Boletim Técnico do SENAC a perspectiva
pragmatica. Métodos que n&o leva em consideragao a légica e coeréncia que uma
disciplina deveria ter, que direcionam para um treinamento restrito das tarefas e
atividades proprias do trabalho a ser realizado em funcdo da escolarizagao
reforcando a divisdo de postos de trabalho e a ideia de separagéo entre que pensam
o trabalho e os que o executam. Cabe aos métodos a dinamizagao das condicdes e
modos de realizacdo do ensino, podendo influenciar na reformulagao ou modificacao

dos objetivos e conteudos.
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2.2.4 Métodos de avaliagao da Pedagogia das Competéncias

A pesquisa nos periodicos do Boletim Técnico do SENAC que consultamos
para aporte tedrico ndo contemplou a organizacdo dos dados por métodos de
avaliagdo. Mas na préxima se¢ao daremos uma énfase a avaliagao, especificamente

a avaliagcao por competéncias.

Esta construcdo esta sendo realizada para que na outra secdo possamos
caracterizar a pratica pedagogica pautada na Pedagogia das Competéncias.
Achamos valido fazer aqui a demarcagdo da diferenciagdo da avaliagdo das
competéncias da avaliagao tradicional. Sobre isso Ramos (2008) diz que a avaliagao

tradicional

Normalmente, esta associada a um curso ou programa e costuma
ocorrer em etapas, cujos resultados compdem um grau final. Neste
caso, a aprovagéo das pessoas ocorre com base em uma escala de
pontos que, por sua vez, possibilita comparagdes estatisticas.
Quanto aos aspectos avaliados, normalmente ndo se conhecem as
perguntas que serdo feitas, e essas devem ser respondidas em
tempos previamente definidos. Ja a ‘avaliagdo por competéncias’
define-se como um processo com varios grandes passos, a saber: a)
definicdo de objetivos; b) levantamento de evidéncias; ¢c) comparagao
das evidéncias com os conteudos; d) julgamento (competente ou nao
competente). Este tipo de avaliagdo centra-se nos resultados do
desempenho profissional, realizando-se num tempo n&o previamente
determinado. Os resultados individuais sdo comparaveis somente
com os critérios de desempenho e ndo com os outros avaliados
(RAMOS, 2008, p. 55 - 56).

Desta forma, fica explicito que a avaliagdo por competéncias € bem
complexa, e bem diferente da avaliacéo tradicional. Vamos aprofundar a tematica na

proxima segao.

2.3 AS PRATICAS PEDAGOGICAS SOB A PERSPECTICA DA PEDAGOGIA
DAS COMPETENCIAS

Considerando tudo o que foi colocado nesta dissertacdo sobre a Pedagogia
das Competéncias, sobre as praticas pedagdgicas e o que revelam os periddicos do
Boletim Técnico do SENAC, caracterizamos a pratica pedagogica da Pedagogia das

Competéncias sendo aquela pratica pautada na perspectiva pragmatica.
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Os objetivos de ensino entdo, conforme sinalizam os peridédicos do Boletim
Técnico do SENAC na perspectiva pragmatica, buscam estratégias para atender as
demandas do mercado de trabalho, com caracteristicas de base técnicas e

comportamentais que vao estruturar um novo perfil de trabalhador.

Quanto aos conteudos de ensino, as competéncias definidas sdo submetidas
a uma acao operacional no ambito da empresa, exigindo habilidades, regras e
conhecimentos necessarios de um posto de trabalho. Os conteudos estdo focados
para o mundo produtivo, constituindo-se em instrumentos de submissdo da classe

trabalhadora.

Ja os métodos de ensino possibilitam um meio propicio para polivaléncia,
flexibilidade e empregabilidade, de forma desfragmentada desconsiderando a
totalidade que uma disciplina deve ter. Direcionam para um treinamento restrito das
tarefas e atividades proprias dos postos de trabalho a ser realizado em fungcao da
escolarizacdo reforcando a divisao de trabalho, conforme acumulo de

conhecimentos e tecnologias.

A avaliagdo na perspectiva da Pedagogia das Competéncias, segundo Araujo
(2001)

[..] sdo as demandas especificas das empresas que também
passam a determinar a avaliagdo das competéncias adquiridas, pois
estas devem ser consideradas como propriedades instaveis que
devem ser validadas nos momentos, de exercicio do trabalho para
serem reconhecidas. Sao marcadas, portanto, pela incerteza e
temporariedade. A avaliagcdo, assim, ndo se baliza mais em saberes
disciplinares, mas sobre os saberes operacionais aplicados em dada
situacdo (ARAUJO, 2001, p. 58).

Na mesma dire¢ao, Ramos (2008) nos aponta que

A ‘avaliacdo por competéncias’ é orientada por normas, definidas
como um conjunto de padrbes validos em diferentes ambientes
produtivos, fornecendo parametros de referéncia e de comparagao
para avaliar o que o trabalhador € ou deve vir a ser capaz de fazer.
Espera-se que a elaboragdo e a validagdo dessas normas sejam
pactuadas entre os diversos sujeitos sociais interessados nas
competéncias dos trabalhadores (governo, empregadores, gestores,
trabalhadores, educadores, dentre outros).

[..] sdo identificados trés principios basicos da ‘avaliagdo por
competéncias’ (HAGER, GONCZI & ATHANASOU, 1994): o primeiro
refere-se a necessidade de selecionar os métodos diretamente
relacionados e mais relevantes para o tipo de desempenho a avaliar,
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dentre os quais se sugerem o0s seguintes: a) técnicas de perguntas;
b) simulagdes; c) provas de habilidades; d) observagao direta; e)
evidéncias de aprendizagem prévia. O segundo principio afirma que,
quanto mais estreita a base de evidéncia, menos generalizaveis
serdo os resultados para o desempenho de outras tarefas.
Recomenda-se, entao, utilizar uma mescla de métodos que permitam
a inferéncia da competéncia.

[...] a ‘avaliagao por competéncias’ baseia-se no desempenho. Esta é
a dimenséao visivel e objetivavel da competéncia, uma vez que, na
verdade, € a dimensao complexa, subjetiva e implicita que estrutura
a agao. A competéncia, portanto, ainda que estruture o desempenho,
nao se limita a ele.

[...] a ‘avaliagdo por competéncias’, muitas vezes baseia-se, na
verdade, em tarefas, recaindo sobre uma concepc¢éo condutivista de
ensino-aprendizagem, pela qual o desempenho se confunde com a
propria competéncia (RAMOS, 2008, p. 56 — 60).

De forma geral, Ramos (2011) também caracteriza a Pedagogia das
Competéncias como a redefinicdo de um modelo pedagdgico (neo) pragmatico e
(neo) tecnicista. Afirma que a sistematizacdo da Pedagogia das Competéncias como
corrente pedagogica tem uma aproximagao consideravel com o pragmatismo e

também com o construtivismo piagetiano.

A base pragmatica manifesta-se, principalmente, em uma das caracteristicas
da Pedagogia das Competéncias que € evidenciar a relagao entre os aprendizados e
as situagbes em que estes serdo uteis. Ja a base do (neo) tecnicismo reduz as
chamadas competéncias a desempenhos observaveis; reduz a natureza do
conhecimento ao desempenho que ele pode desencadear; considera a atividade
competente como uma justaposicdo de comportamentos elementares; e por fim, néo
coloca a efetiva questdo sobre os processos de aprendizagem, que subjazem aos

comportamentos e desempenhos: os conteudos da capacidade (RAMOS, 2011).

Delimitamos, assim, a pratica pedagdgica na perspectiva da Pedagogia das
Competéncias. Fizemos essa construcdo para que possamos analisar no proximo
capitulo os dados das entrevistas sobre as praticas pedagdgicas dos professores

das Escolas Tecnologicas.



3. A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS
PROFESSORES NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE EDUCAGAO
TECNOLOGICA DO ESTADO DO PARA

Neste ultimo capitulo fazemos uma contextualizagdo das Escolas
Tecnoldgicas que foram /6cus desta pesquisa e, a luz da discussao teorica
apresentada nos dois capitulos anteriores, vamos identificar e discutir as praticas
pedagogicas em uso pelos professores destas escolas assinalando rupturas e
continuidades, nas praticas docentes, em relagdo as recomendacdes oriundas da
Pedagogia das Competéncias.

3.1 O PERCURSO METODOLOGICO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DAS
ESCOLAS TECNOLOGICAS

Iniciamos nossa pesquisa com a intengao de selecionar a Escola Tecnoldgica
que iria ser o locus da coleta de dados para a pesquisa. Descartamos de inicio duas
escolas por serem recentes na Rede de Escolas Tecnoldgicas do Estado do Para.
Restaram-nos entdo 03 escolas da Regidao Metropolitana de Belém: Escola Técnica
Estadual Magalhaes Barata, Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof®
Francisco da Silva Nunes e EEEM Agroindustrial Juscelino Kubitschek de Oliveira,
onde passariamos um formulario que tinha a pretensdo de identificar qual escola
apresentaria praticas pautadas na Pedagogia das Competéncias, e identificar em
qual escola encontrariamos professores que trabalharam com a proposta desta

pedagogia.

Quando chegamos as escolas, o formulario teve que virar questionario®'.
Passamos dois dias em cada escola nos localizando na sala dos professores e, 0
tempo, a rotina de trabalho deles, a frequéncia na sala de professores fez com que
abandonassemos a ideia de formulario, onde teriamos um contato mais individual
com cada professor. Mas para ndo perdermos o contato com nenhum professor, o
formulario precisou ser aplicado como questionario, onde apenas entregavamos o
instrumento que continha uma explicacdo da pesquisa, pois assim poderiamos

entregar para varios professores ao mesmo tempo.

! Disponivel no apéndice.
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Na Escola Técnica Estadual Magalh&es Barata passamos o questionario para
26 professores, no Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof® Francisco
da Silva Nunes o questionario foi respondido por 14 professores e na EEEM
Agroindustrial Juscelino Kubitschek de Oliveira tivemos o retorno de 28
questionarios, totalizando 68 questionarios respondidos pelos professores destas 03

Escolas Tecnoldgicas.

Fomos entéo tabular os dados do questionario e nos deparamos com dados
que nos indicaram que nao poderiamos selecionar a escola que seria o I6cus da
pesquisa, mas sim sujeitos da pesquisa. Ao tabular os questionarios n&do houve uma
escola que sobressaisse as demais, uma escola que pudesse ser caracterizada
como a que vivenciou e acreditou na Pedagogia das Competéncias como referéncia
de suas praticas. O que encontramos foram sujeitos, nas trés escolas, que disseram

conhecer e que tentaram pér em pratica tal pedagogia.

Primeiramente selecionamos os formularios em que os sujeitos responderam
que sao professores ha mais de 10 anos, pois a Pedagogia das Competéncias se
instala por meio do decreto 2.208/1997, ou seja, ha 15 anos e, como no caso do
Estado do Para, a gestdo da OSETPP trouxe tal pedagogia como orientagao
pedagogica para a Educagado Profissional, tivemos a necessidade de abordar os
professores mais antigos. Deste grupo, selecionamos aqueles que responderam que

ja ouviram falar sobre a Pedagogia das Competéncias.

Deste universo selecionamos aqueles que assistiram a alguma palestra ou
participou de alguma reunido sobre o tema, e dos que permaneceram apos este filtro

selecionamos aqueles que ja leram alguma coisa sobre as competéncias.

Em sintese, nosso critério de selegdo foi por aqueles professores que
vivenciaram, que tentaram praticar, que se mostraram convencidos com a
Pedagogia das Competéncias. Sendo assim, selecionamos 04 professores do
Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof°® Francisco da Silva Nunes, 05
professores da Escola Magalhdes Barata e 02 da EEEM Agroindustrial Juscelino

Kubitschek de Oliveira, totalizando até entdo 11 sujeitos para a pesquisa.

Procuramos entao estes sujeitos, inclusive os 02 professores que assinalaram
no questionario que nao teriam disponibilidade para uma possivel entrevista. Mas

como eles foram caracterizados sujeitos fizemos a tentativa do agendamento de
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entrevista, com um sujeito foi possivel, com outro n&o. Nosso universo agora era de
10 sujeitos, mas infelizmente n&o conseguimos realizar 01 entrevista por
incompatibilidade de agenda e de saude do sujeito, fizemos cinco tentativas com
este mesmo sujeito sem éxito. Nosso universo desta pesquisa passou a ser de 09
sujeitos®? que s&o professores destas Escolas Tecnoldgicas.

Em linhas gerais, realizamos todas as entrevistas nos ambientes escolares
destes professores com base em um roteiro de questdes semi-estruturadas?®®, sendo
a entrevista semi-estruturada o procedimento primordial para a obtencdo dos dados.
A escolha do local da entrevista se dava conforme a disponibilidade do professor. As
entrevistas foram realizadas no primeiro semestre do ano de 2012 e, foram gravadas

mediante a assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido®.

3.2 CONTEXTUALIZACAO DAS ESCOLAS TECNOLOGICAS

Como ja assinalamos anteriormente, nos detemos nesta pesquisa em 03
escolas tecnolégicas da regido metropolitana de Belém: Escola Técnica Estadual
Magalhaes Barata, Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof® Francisco
da Silva Nunes e EEEM Agroindustrial Juscelino Kubitschek de Oliveira.
Consideramos importante apresentar o locus onde estédo inseridos os sujeitos da

nossa pesquisa: os professores destas escolas.

3.2.1 Escola Técnica Estadual Magalhaes Barata®

A Escola Técnica Estadual Magalh&des Barata foi criada em 1980, e naquela
época foi denominada Centro Interescolar Maria Silvia Nunes, que a época oferecia
cursos para atendimento das necessidades do mercado de trabalho, formando

profissionais nos cursos de Mecanica, Eletrotécnica, Eletrénica e Edificacdes.

Somente em 1989 nasce a Escola Técnica Estadual do Para oriundo da fusao
entre a Escola Estadual Magalh&es Barata fundada em 1967 e o Centro Interescolar

2 As entrevistas realizadas junto aos informantes totalizam, aproximadamente, 389 minutos de
%ravagéo.

Disponivel no apéndice.
24 Disponivel no apéndice.
% Caracterizagao realizada a partir do histérico apresentado no PPP de 2012 da escola (PARA, 2012,
p- 09 - 10).
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Maria Silvia Nunes fundado em 1980 e, passam a funcionar como escolas distintas
num mesmo terreno no bairro do Telégrafo sem Fio, em Belém, ofertando os

mesmos cursos, agora nas formas concomitante e integrada.

Entre 1980 e 1990, apds longos debates realizados pela comunidade
educacional, até entdo dividida entre a permanéncia da unicidade da formacéao geral
e do ensino profissionalizante, a Secretaria de Educacao do Estado criou a Escola
Técnica Estadual do Para (ETEPA) voltada ao ensino técnico, cujas disciplinas
profissionalizantes predominavam no curriculo e a Escola Estadual Magalhdes
Barata a oferta de ensino médio, de formacao geral com disciplinas propedéuticas.

Esta configuragao permaneceu por toda a década de 1990 e inicio dos anos 2000.

A partir do Decreto N° 5.166 de 27 de fevereiro de 2002, o governo do Estado
do Para cria a Organizagado Social Escola de Trabalho e Produgdo do Para (OS-
ETPP), da qual a ETEPA Magalhdes Barata integra-se junto com todas as demais

escolas técnicas estaduais.

A ETEPA Magalhdes Barata no ano de 2008, passou a integrar a Rede de
Escolas de Educacédo Tecnologica do Para por meio da Portaria de n° 042/2008-
SAEN/SEDUC, sendo denominada de Escola Técnica Estadual Magalhdes Barata
(ETEMB), com a proposta de implantar a educagao profissional, na forma do
Decreto Lei 5.154 de 2004 e com financiamento do Programa Brasil
Profissionalizado do governo federal, dando seguimento aos cursos subsequentes,
porém, com previsao de instituir o Ensino Médio Integrado a Educagao Profissional,
0 que aconteceu apenas no ano de 2009. Periodo em que, a entdo ETEMB passou
por uma reforma estrutural em suas instalagbes fisicas, 0 que ocasionou a

interrupcao das atividades escolares.

Concluidas as obras de reforma, em 2010 a escola inicia um novo ciclo em
sua histéria e, até os dias atuais, a ETEMB vem promovendo a educacgao
profissional no Estado do Para, de modo a que se consolide sua missdo como
escola de referéncia no cenario educacional da regido, sempre na busca pela
melhoria da qualidade do ensino (PARA, 2012, p. 09 - 10).



56

3.2.2 Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof° Francisco

da Silva Nunes?®®

O Integrado foi construido em 1970, e inaugurado no Governo do Sr. Alacid
da Silva Nunes, por esse motivo foi dado o nome do pai do mesmo para a escola.
Foi construida no bairro da Marambaia, em Belém, para o ensino profissionalizante
com especificidade na area de saude, passou por varios niveis de ensino e em
1990, ficou apenas com o curso de enfermagem enquanto OS (Organizagao Social),

passando a ter o ensino médio regular.

Em 2009 se iniciou o processo de implementacdo da Rede de Escolas
Tecnoldgicas, e implantaram 03 (trés) novos cursos que sao: Técnico em Meio

Ambiente, Técnico em Podologia e Técnico em Nutrigdo e Enfermagem.

Em 2012, com a expansao da rede passou a se retirar o ensino médio da
Escola, para que a mesma passe a atuar somente na area tecnoldgica, fato esse
que se dara de forma definitiva no ano de 2014, ndo so neste escola, mas como em
todas da Rede de Escolas Tecnoldgicas (PARA, 2012a).

3.2.3 EEEM Agroindustrial Juscelino Kubitschek de Oliveira®’

A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 trouxe uma nova e
diversificada alternativa para o desenvolvimento e organizagdo da Educacédo no
nivel de territério nacional. Fora dentro desse novo contexto que a Escola Estadual
de Ensino Fundamental e Médio Juscelino Kubitschek de Oliveira iniciou suas
atividades. Tendo como patrono o Sr. Juscelino Kubitschek de Oliveira, ex-

presidente da Republica.

O prédio onde a Escola esta instalada foi adquirido pelo governo do Estado
no ano de 1993, o qual recebeu uma reforma de adaptagdo para a o inicio das
atividades pedagdgicas que comegou atendendo a discentes, selecionados no

interior do Estado, ofertando o Nivel de Ensino Fundamental, em estilo semi-

*® Caracterizagéo realizada a partir do histérico da escola que consta do PPP de 2012 (PARA, 2012a).

z Caracterizagéo realizada a partir do marco situacional do PPP de 2008 da escola (PARA, 2008, p.
07 e 08).
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internato, e Médio Integrado na Modalidade de Educagao Profissionais através dos
Cursos: Técnico em Madeira e Técnico em Agroindustria, que funcionavam em

regime de internato.

Apo6s a municipalizagdo do Ensino Fundamental a Escola deixou de oferta-lo,
e logo passou a atuar somente com o Ensino Médio na forma Regular e na
Modalidade Profissional. Diante dessas mudancas o nome da Escola fora alterado
para Escola Estadual de Ensino Médio Agroindustrial Juscelino Kubitschek de

Oliveira.

No governo de Fernando Henrique Cardoso houve a Reforma Educacional do
Ensino Médio e da Educacéo Profissional, que anunciou ser seu objetivo prioritario a
melhoria da reforma educacional e a adequagao as novas demandas econdmicas e
sociais da sociedade globalizada com seus novos padrbes de produtividade e
competitividade, iniciando nova forma de conducido e finalidade dos processos

pedagdgicos realizados na Escola.

Desta forma, a Escola iniciou um processo de diversificagdo da oferta de
cursos, realizando pesquisas de demandas e sondagens regionais. Assim, varias
comissdes foram designadas com o objetivo de estudar as demandas existentes e
posterior formulagdo de propostas de novos cursos técnicos e reformulagdo das

matrizes curriculares e dos planos de cursos dos cursos técnicos existentes.

No ano de 2000, o Estado do Para fora contemplado com o Programa de
Expansédo da Educacgao Profissional-PROEP, porém, a Escola n&o foi beneficiada.

No ano de 2002 o Governo do Estado do Para realizou a transferéncia da
geréncia da Educacgao Profissional das Escolas mantidas pelo Estado para a
Organizacao Social Escola de Trabalho e Produgdo do Para - OSETPP. A partir de
entdo até Junho de 2008, a Escola vivenciou em seu ambiente dois processos de
gestdo, como também a separagcdo de espacgos fisicos. De um lado a gestéo
realizada pela Secretaria do Estado de Educacdo atuando diretamente nos
processos de geréncia do Ensino Médio e de outro lado, a OSETPP atuando
diretamente na geréncia dos cursos técnicos onde mantinham coordenagdes
especificas para as necessidades didatico-pedagogicas, como processos de

contratagao de profissionais e administragcao de processos financeiros.



58

Neste periodo a Escola ofertou a Modalidade de Educacgdo Profissional de
nivel de Médio, na forma subsequente, ofertando o Curso Técnico em Agroindustria
e 0 Curso Técnico Florestal, e a partir de 2008 iniciou as atividades do Curso
Técnico em Informatica. Todos os cursos foram ofertados conforme as orientacdes

do Decreto 5154/04 e demais legislagdes vigentes no periodo.

Desde Julho de 2008 a geréncia de toda a Escola passou a ser realizada
diretamente pela Secretaria do Estado de Educagao do Para — SEDUC, por meio da

Rede de Escolas Tecnologicas.

Atualmente a Escola atende somente o Ensino Médio nas formas de oferta
Regular e nas modalidades de Educacao e Jovens e Adultos - EJA, e Educagéao

Profissional, na forma subsequente e integrado.

A Escola Estadual de Ensino Médio Agroindustrial Juscelino Kubitschek de
Oliveira esta localizada na margem direita da BR 316, km 18, no sentido de
Benevides - Belém, porém tem como referéncia o municipio de Marituba/PA, em
virtude da mesma se localizar entre os limites de Benevides/PA e Marituba/PA. E
classifica sua area de abrangéncia os municipios de Belém, Ananindeua, Benevides,
Santa lzabel do Para, Benfica, Santa Barbara e o Distrito de Mosqueiro, uma vez
que ao realizar o Processo Seletivo de discentes recebe inscrigdes de todas essas
localidades (PARA, 2008, p. 07 - 08).

Marituba € um municipio do Estado do Para. Localiza-se na microrregido de
Belém, mesorregido Metropolitana de Belém. O municipio tem 89.267 habitantes,
segundo estimativa do censo de 2007 e 103,279 km?. Foi criado em 1997, sendo
desmembrado do municipio de Ananindeua. Localizada as margens da Rodovia BR
316 a altura do km 13. Faz limites com Ananindeua [oeste], Rio Guama [sul], Santa

Barbara do Para [norte], Benevides [leste].

3.3 AS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES DAS ESCOLAS
TECNOLOGICAS

Demonstramos abaixo, por meio das subsec¢des, as praticas pedagdgicas dos
professores que foram sujeitos da pesquisa, conduzida de acordo com as categorias

previamente criadas e, que revelam, ao nosso ver, suas praticas pedagogicas, ja
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que a categoria € uma construgdo de elementos que nos permite organizar e

manipular os dados.

Quando agrupamos os dados em torno das questdes, em forma de tabela,
para que pudéssemos fazer a analise do conteudo emergiram categorias, as quais

destacamos abaixo como subsecdes para que possamos analisa-las.

Estas categorias empiricas s&o categorias explicativas que identificam as
praticas pedagogicas dos professores das 03 escolas tecnoldgicas e tivemos como
base a estratégia de retardamento de categorizagdo. Sobre este retardamento de
categorizagao, Thiollent (1987) nos diz que

[..] é obtido pela nao-diretividade, pela atencido flutuante do
pesquisador e a impregnagao do analista que interpreta o discurso
dos entrevistados.

[...] O retardamento de categorizacao corresponde a uma tentativa de
minimizar o efeito de rotulagem dos comportamentos, das opinides,
atitudes ou crencas... Nao basta a captagdo de um sinal isolado na
fala do entrevistado para que ele seja imediatamente categorizado
em fungcdo das preferéncias arbitrarias dos pesquisadores
(THIOLLENT, 1987, p. 96).

Desta forma, fez-se o esforgo de demonstrar as praticas pedagdgicas dos
professores das Escolas Tecnoldgicas, sem falsear os dados das entrevistas
realizadas. As categorias empiricas foram construidas a partir dos dados levantados
nas respostas as questdes do roteiro das entrevistas realizadas com os professores.

Neste roteiro de entrevista langamos a questdao “Depois de tudo que
conversamos sobre suas praticas pedagogicas, me diga o que vocé
entende/compreende por Pedagogia das Competéncias?” e, apesar dos sujeitos
terem sido selecionados em decorréncia da familiaridade com a Pedagogia das
Competéncias, descrita no questionario, era o0 momento de sabermos o que os

informantes compreendiam por esta pedagogia.

Em muitos depoimentos foi recorrente a fala de atrelamento da Pedagogia
das Competéncias ao saber: saber fazer, saber questionar, saber dirigir, saber
ordenar, saber praticar, ndo s6 caracterizando esta pedagogia assim, como também
fazendo a critica a esta conceituagao evidenciando o tecnicismo na generalizagéo
de que ao final do processo o aluno deve ser capaz de alguma coisa, demonstrando

assim a necessidade de ter dimensao do contexto em que se esta inserido.
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“[---] te digo uma coisa que a questdo da Pedagogia, da aplicagédo da
Pedagogia é muito complicada. Saber fazer, vocé separa o
conhecimento desde a época que vocé era, digamos assim, desde
toda (...) desde o ambito histérico, vocé vé, por exemplo, o
conhecimento ocidental, a linha de desenvolvimento da Pedagogia,
em termos de conhecimento ocidental. (...) saber fazer, € muito
pouco saber fazer, por que nao saber questionar, saber discutir,
saber procurar um caminho melhor? Entido, eu acho que isso dai é
muito massificador, vocé dizer ‘olha, a competéncia, ao final deste
conteudo o aluno é capaz de: saber fazer, saber dirigir, saber
ordenar. Saber (...), quer dizer, a coisa € muito mecanicista em
termos de ensino, € muito massificadora, cadé o elemento de
questionamento disso dai? O cara tem que questionar, “olha, a
situacdo que estd mostrada pra vocé é esta, qual € o melhor
caminho? E vocé que vai decidir, dentro dos recursos que vocé tem”.
[...] Entdo, é muito subjetivo vocé dizer, em termos de competéncias
e habilidades, o que é a habilidade em saber fazer uma determinada
tarefa e o que é a habilidade de vocé saber questionar aquela tarefa.
As vezes, questionar é mais importante do que fazer” (Prof. 02).

“[...] a ideia de que eu tenho que pra ser competente tem que ser
capaz e tem que saber exatamente passar essa competéncia e
tentar algum mecanismo que desperte o teu aluno pra esse
conhecimento. Apesar de todas essas deficiéncias eu acredito que
“aos troncos e barrancos” eu consigo alguma coisa” (Prof. 03).

Em alguns depoimentos elaboram o0 que seria a Pedagogia das
Competéncias: a denominam como meétodo do processo educacional, depois a
traduz como o proprio conhecimento, como responsabilidade com sua profissao,
como subsidio para enfrentar os problemas, uma coisa da modernidade,

representando a inovagao e criatividade, conforme visualizamos abaixo.

“[...] logo quando eu vi alguma coisa sobre a Pedagogia das
Competéncias, eu achei outro modismo. Primeiro nds estudamos
competéncias e habilidades, que nédo podia de jeito nhenhum mais
colocar estratégias, nem metodologia, tinha que colocar
competéncias. Eu digo “mas, o que é competéncia? O que é ser
competente? O que me compete?”. Entdo, isso me deu um n6. Mas,
onde eu verifico que essa (...) a Pedagogia das Competéncias ainda
€, ndo sei se daqui futuramente, ela ainda é um método, a ideia,
digamos assim, mais ampla de processo educacional, € o que nos da
mais resultados, entendeu? Hoje a Pedagogia das Competéncias € o
que nos da mais resultados... Como seriam esses resultados... E o
que eu estou te falando, é a questdo do proprio conhecimento, é a
reacao ao préprio conhecimento do aluno. Hoje tornar uma pessoa
competente, independente de ser escola ou nao, ele requer um
conhecimento, nem que seja sistematico, requer um conhecimento, é
importante. Mas, o que (...) o X da questdo é como vocé vai chegar,
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como vocé vai mostrar esse conhecimento, por exemplo, hoje eu
observo na escola, principalmente na questdo da informacgao, eu
observo que eu tenho que aprender” (Prof. 08).

“Bom, pela Pedagogia das Competéncias eu entendo o seguinte &
uma questdo da modernidade. Dizem que nasceu na Espanha ou em
Portugal, eu acredito que ndo. [...] eu acho que a Pedagogia da
Competéncia vem da propria natureza humana de criatividade e
inovagao, de se aproveitar isso, coisa que nds nunca, nao faziamos
na escola. Na verdade, as avaliagbes nas escolas, as metodologias
levam em consideragdo uma questao unilateral, do professor para o
aluno, sem aproveitar a necessidade do aluno. Entdo, a Pedagogia
das Competéncias, ela abre margem para que o aluno também se
mostre numa feira cultural, que ele se mostre num trabalho
especifico diferenciado, entdo, o professor tem que oferecer essas
possibilidades, mas pra que ele ofereca essas possibilidades tem
que haver uma abertura” (Prof. 05).

A regularidade de como os professores compreendem a Pedagogia das
Competéncias foi o saber, conforme os saberes apresentados: saber fazer, saber
questionar, saber praticar, apesar de alguns professores terem tido dificuldades em

elaborar a compreenséo por esta pedagogia.

Até este momento colocamos o que os professores dizem que compreendem
por Pedagogia das Competéncias, mas o que de fato permanece desta pedagogia
nas praticas pedagogicas dos professores? E o que vamos tratar nas subsegdes a

sequir.

3.3.1. O mercado como referéncia das praticas

A categoria mercado surgiu em varios momentos das falas dos sujeitos. Com
a questao “Vocé participou da construgéo do projeto politico pedagdgico da escola?
E do projeto do curso que vocé atua? Se sim, nos descreva como se deu este
processo”, a intengao era a que o informante nos dissesse se tinha conhecimento do
Plano de Curso do curso técnico que o mesmo ministrava aulas na escola e, tendo

conhecimento, que ele revelasse a intengao do curso.

Para além das respostas da participacao ou ndao na construcado dos planos de
cursos, foi apresentada como regularidade na fala dos entrevistados que os planos
de cursos foram construidos tendo o mercado de trabalho como principal referéncia.
O que podemos validar com os trechos dos depoimentos dos professores abaixo:
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“[...] ‘gente, o mercado ja n&o ta mais pra isso, entdo vamos alterar
isso ai’. Foi o que eu falei pra eles que eu participei no primeiro
momento, eu gosto de participar porque eu vejo em termos de
mercado, visando o amanha” (Prof. 01).

“[...] a gente ja tem propostas pra quando tiverem novas
modificagbes, sempre focadas no mercado” (Prof. 02).

Em sintese observa-se que os planos de cursos estdo construidos a partir do
que demanda o mercado. Mercado também despontou na questao “O que pretende
a formacgao do curso? Formar técnicos para qué?”, e a questdo em si ja revela que a
intencionalidade é a de identificar o objetivo da formagao: formar para o mercado ou

para a vida?

Os entrevistados foram quase unanimes em apontar uma formagao
direcionada para atendimento das demandas que emergem do mercado de trabalho
com uma grande preocupacao de que o aluno tenha uma profissdo, conforme vemos

abaixo.

“Estao formando técnicos para o mercado de trabalho” (Prof. 03).

“O que a escola pretende é formar o profissional que va suprir a
necessidade da Industria... a gente realmente foca na pratica do
aluno, no dia-a-dia, o qué que o aluno vai vivenciar la na Industria
(Prof. 04).

“A maioria é formar técnico pra trabalhar na, no caso de
Agroindustria é pra trabalhar nas industrias de alimentos, com
fiscalizacao inclusive. Floresta é pra trabalhar com area de manejo,
com horta, também com fiscalizagdo. E o técnico em Informatica, &
eu acho assim que o técnico ele é mais amplo, o mercado de
trabalho é mais amplo porque qualquer empresa precisa de um
Técnico em Informatica” (Prof. 08).

“[...] € que eles tém a preocupacao de que o aluno saia com uma
profissdo... Agora a qualificagado da profisséo, eu percebo que ha um
esforgo muito grande da diregéo da escola, por parte da diregéo da
escola, dos coordenadores de curso em colocar projetos, oficinas
que melhore a pratica profissional desses estudantes, para que eles
possam ir com uma experiéncia melhor para o mercado de trabalho”
(Prof. 07).

“[---] o que eu ja pude perceber é que eles correm mesmo atras de
uma profissdo, a maioria deles. Eu fiz assim, um perfil rapidinho
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deles, entdo eles estdo buscando o mercado de trabalho, e ndo
querem demorar muito, eles tém necessidades. Eles querem essa
busca pela profissdao meio que rapido” (Prof. 09).

Mercado também emergiu quando os entrevistados foram questionados sobre
as intencbes do “formar técnicos para qué?”’. O que nos permite afirmar a
regularidade da categoria mercado como referéncia para as praticas pedagdgicas
dos docentes das Escolas Tecnologicas.

Mercado continua se apresentando reincidentemente entre os dados, vieram
a tona novamente nos dados da questdo “Ao elaborar seus planos de aula, quais
sdo seus objetivos de ensino?”. O proposito desta questdo foi de caracterizar a
pratica pedagodgica dos professores e, principalmente, suas intencionalidades com a

formacéo.

A regularidade apresentada também foi mercado. O que reforgca nossa
hipotese de que os objetivos de ensino destes professores estdo voltados para as
demandas requeridas pelo mercado, que os alunos consigam pdr em pratica o que

as profissdes exigem.

“[...] Entao, através da disciplina vocé procura as ferramentas que
vao valorizar a tua disciplina e o préprio aluno, ja esse voltado pra
que? Para o mercado” (Prof. 01).

“[...] como a minha disciplina € uma disciplina de base eu sempre
tento colocar pra que eles vejam a Lingua Portuguesa de forma
pratica. Entdo, eu ndo sou uma professora que fica teorizando muitas
coisas. Eu tento mostrar a oralidade, a escrita de forma funcional,
voltada para o mercado de trabalho, com o que ele vai trabalhar, que
tipo de clientela ele pode atender, que tipo de linguagem ele vai usar
no meio em que ele vai trabalhar. Entdo, eu procuro adequar o
conteudo a isso, entendeu. Se € um aluno do curso de Floresta, eu
tento adequar os textos, os assuntos mais atuais voltado para a area
deles. E pra cada curso eu vou diferenciando o conteudo dessa
forma com o material de trabalho” (Prof. 07).

“Eu poderia dizer assim uma frase panfletaria: é formar cidadaos, eu
poderia dizer. Um deles, mas é muito mais que isso porque vocé tem
uma responsabilidade de criar habitos saudaveis nos alunos, vocé
tem responsabilidade de encaminhar esse aluno para o mundo de
trabalho, vocé tem a responsabilidade de fazer com que ele se sinta
incentivado a cursar uma faculdade ou fazer formagao continuada do
que ele pensa, de formagéao profissional, entendeu?” (Prof. 08).
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Mais do que saber quais sdo os conteudos, precisariamos saber como sio
definidos os conteudos, e assim indagamos os entrevistados acerca da questéo

“Como sao definidos os conteudos a serem trabalhados nos cursos?”.

Foi incidente também a mencdo de que os conteudos, para atender ao
mercado de trabalho, inclusive processos seletivos, seguem uma grade curricular,

um programa ou um conteudo programatico.

Dentre as falas abaixo que ratificam que os conteudos de ensino estédo
direcionados para o mercado, também é possivel identificar criticas aos livros
didaticos e a constatacdo de que a Rede de Escolas Tecnoldgicas estdo sem uma
proposta pedagogica comum, apenas com um curriculo para se basearem em suas

praticas.

“Ha pouco tempo nods solicitamos pra SEDUC que houvesse uma
discussao sobre isso. Por qué? Porque, eu nao sei se vocés ja
perceberam, mas a Educagao Tecnoldgica ela apresenta uma grade
curricular, mas ela ndo tem uma proposta, necessariamente. Se vocé
vier aqui na JK, vocé vai ver que o conteudo trabalhado, talvez nao
seja 0 mesmo da outra Escola Tecnolégica la na Marambaia, porque
ainda sao os professores que estido discutindo isso. A SEDUC, ano
passado, eu acho, fez uma formagao pra discussao disso. No Ensino
Médio vocé tem uma grade -curricular fechada, na Educagao
Tecnoldgica ndo. Entdo, o que a gente faz é ver o que é pertinente
para o aluno de acordo, até porque, 0s cursos nas escolas sao
diferentes. Aqui eles sao voltados mais pra area da Industria porque
€ 0 que o mercado de trabalho aqui em Marituba, Benevides, na
redondeza oferece pra eles. Se vocé for Ia em Icoaraci, ja € outro tipo
de curso. Entdo, eu acredito que os professores tentam adequar de
acordo com cada curso, mas é dessa forma (...)” (Prof. 07).

Houve também relatos de conteudos voltados para processos seletivos, uma
preocupagao de atender o que é solicitado pelos concursos publicos, ou seja, o

mercado, conforme é expresso no excerto abaixo.

“Eu busco nos conteudos que eu levo pra eles, ainda dentro do que
esta ai, que eu ja te falei, no que é que eles vao utilizar dentro da
profissdo deles, eu busco em determinadas turmas, alguns
conteudos também que eles vao precisar pra fazer concursos, para
participar de processos seletivos que tenham haver com a profisséo
deles” (Prof. 09).

Emerge, assim, a categoria “mercado de trabalho ou mercado” como

regularidade dos dados. Para elucida-los, buscamos o conceito de tal categoria
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Souza Junior (2000) nos aponta que seria uma

Esfera que circunscreve as praticas sociais pelas quais a for¢ca de
trabalho, sob determinadas normas e leis, € comprada e vendida.
Este mercado é constituido por proprietarios de forca de trabalho
(trabalhadores) e os interessados em adquiri-la (empregadores,
capitalistas) mediados ou n&o por instituicbes do Estado. Da
correlacdo de forgas dessas classes, da mediacdo estatal e das
condicbes econbmicas presentes, se estabelece o mercado de
trabalho (SOUZA JUNIOR, p. 203 e 204).

Paro (1999) sinaliza que servir ao capital tem sido o grande erro da escola,
visto que suas fungdes ficam atreladas ao como levar alunos para o trabalho no

futuro.

A situagao seria diversa, é ldgico, se ela o fizesse de uma forma
critica, de tal sorte que os educandos fossem instrumentalizados
intelectualmente para a superagédo da atual organizagéo social que
favorece o trabalho alienado. Assim, a escola tem contribuido muito
mais para o mercado de trabalho, ndo quando tenta diretamente
formar profissionais para exercer suas fungdes no sistema produtivo,
mas quando deixa de lado suas outras fungdes sociais relacionadas
a dotacdo de um saber critico a respeito da sociedade do trabalho
alienado, pois n&o preparar para a critica do trabalho alienado € uma
forma de preparar para ele. Neste sentido, a escola capitalista,
porque sempre preparou para viver na sociedade do capital sem
contesta-la, sempre preparou para o trabalho (PARO, 1999, p. 11).

O problema de a educacdo estar focada no mercado de trabalho foi
ressaltado por Frigotto (1995) quando diz que, nesta situagao, a educacéao tera como
sujeito definidor as demandas do processo de acumulagdo de capital, ou seja,

reguladas e subordinas pela esfera privada e, a sua reprodugao.

Assim como Paro (2013), fazendo a critica a esta vinculagdo da educagao ao

mercado, Frigotto (1995) apresenta seus argumentos nos afirmando que

[...] a luta é justamente para que a qualificagdo humana nao seja
subordinada as leis do mercado e a sua adaptabilidade e
funcionalidade, seja sob a forma de adestramento e treinamento
estreito da imagem do mono domestificavel dos esquemas
tayloristas, seja na forma da polivaléncia e formacao abstrata,
formacgéao geral ou policognicdo reclamadas pelos modernos homens
de negdcio e os organismos que os representam (FRIGOTTO, 1995,
p.31).
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Fazendo uma relagdo do mercado com as praticas pedagogicas, Mészaros
(2005) nos indica que limitar uma mudanga educacional radical as margens
corretivas interesseiras do capital significa abandonar de uma s6 Vvez,
conscientemente ou n&o, o objetivo de uma transformagédo social qualitativa. E

sinaliza que as solug¢des ndo podem ser formais, devem precisam ser essenciais.

Esperar da sociedade mercantilizada uma sangao ativa — ou mesmo
mera tolerancia — de um mandato que estimule as instituicdes de
educagao formal a abragar plenamente a grande tarefa histérica do
nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper com a légica do capital no
interesse da sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental. E
por isso que, também no ambito educacional, as solugdes “nao
podem ser formais; elas devem ser essenciais”. Em outras palavras,
eles devem abarcar a totalidade das praticas educacionais da
sociedade estabelecida (MESZAROS, 2005, p. 45).

A correlacéo de forgas entre essas classes acaba sendo desigual, e a classe
dos capitalistas detém a maior forga. A educacao entdo, em fungdo das demandas
do mercado, perde o foco no ser humano e, se torna pragmatica, que € uma das

caracteristicas da Pedagogia das Competéncias.

3.3.2. Nao participagao como caracteristica da pratica docente

A nao participagédo docente na elaboracéo e definigdo do projeto pedagdgico
das escolas revelou-se como outra marca da pratica pedagogica dos professores
das escolas pesquisadas. Emergiu primeiramente nas respostas a questao “Vocé
participou da construgao do projeto politico pedagdgico da escola? E do projeto do
curso que vocé atua? Se sim, nos descreva como se deu este processo” quando
enfocamos nos processos de construcdo dos PPPs e planos de cursos das escolas.
A intencdo era a de que o informante nos dissesse se tinha conhecimento do PPP
da escola e, tendo conhecimento, que ele revelasse o conteudo do projeto

educacional adotado pela escola em que o0 mesmo atuava como professor.

A finalidade era de buscar nas falas dos entrevistados se a Pedagogia das
Competéncias era adotada como modelo pedagdgico orientador das praticas. Mas,
de uma forma geral, os professores nao participaram da constru¢ao do PPP da

escola, e muitos nem tinham conhecimento do documento, os que tinham
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conhecimento nem chegavam a usar, o que nos leva a inferir que as praticas

pedagdgicas ndo sao orientadas pela ideia de participagao.

Os professores nao fizeram parte da constru¢édo do PPP por diversos motivos
revelados: falta de tempo, falta de motivagao, mas o que ficou mais evidente foi uma
participagdo restrita, acabando sendo inutilizado, pois os Projetos Politico-
Pegagogicos foram sendo colocados prontos para os professores para que 0s
mesmos os tivessem como orientador de suas praticas. Além de caracterizar-se
como restrita, esta participagdo também se revelou formal, cumprindo uma fungéo

apenas burocratica na vida da escola, conforme demonstramos abaixo:

“eles fizeram um PPP, nés participamos, ndo muito como deveria ser
porque, geralmente, o tempo dado pra isso na escola é muito
restrito... houve sim uma participacdo, ndo como a gente desejava,
mas houve” (Prof. 07).

“ano passado eu observei que a gente fez todo um projeto e daqui a
pouco vocé precisou criar algumas, digamos assim, cruzar alguns
caminhos diferentes desse viés do PPP com o objetivo de chegar
onde nés queriamos” (Prof. 08).

“[...] alguns projetos pedagodgicos aqui eu participei, esse ultimo eu
tive conhecimento, mas nao tive a participagao” (Prof. 02).

A intencdo foi a de buscar nas falas dos sujeitos se a Pedagogia das
Competéncias era adotada como modelo norteador das praticas pedagdgicas e, as
falas dos entrevistados nos indicam a categoria participagéo e, vinculada a esta, a

nao participagao.

Sobre os planos de cursos, assim como aconteceu com o PPP, teve os
relatos de desconhecimento sobre os mesmos, ou seja, de que né&o teria existido
participacdo da equipe escolar na construgdo dos planos dos cursos técnicos. Os
professores nao teriam sido estimulados a elaborarem coletivamente, e acabam

seguindo diregdes diferentes, o que inviabiliza uma acao interdisciplinar.

“Projetos? Nunca me apresentaram nenhum, de nenhum desses
cursos técnicos, algum tipo de projeto. O que a gente faz, no inicio
do ano é fazer o plano de ensino do ano letivo, no caso do semestre,
da fase” (Prof. 06).
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“[---] a gente acaba nado tendo aquela visdo toda do PPP porque a
gente comega a direcionar pra nossa area de trabalho, fazer um
projeto voltado pra nossa area de trabalho e, dessa forma, nao tem a
visdo da totalidade... A parte pedagdgica dentro da escola eu acho
ela muito fragmentada” (Prof. 07).

Os professores, quando constroem seus planos de cursos, ndao dialogam
entre si, 0 que pode ser indicado como mais uma evidenciada nao participagao. O
ensino acaba sendo compartimentado sem nenhuma interagao entre os conteudos

conforme exposto em algumas falas:

“Ai cada um faz o seu... ainda tem dificuldade interdisciplinar, de
interagir” (Prof. 06).

“[...] os professores da base técnica ficavam num lugar e os
professores da base comum ficavam em outro lugar, entdo a gente
nao tinha um relacionamento, um dialogo, nés n&o nos conheciamos”
(Prof. 08).

“[...] eu estou tentando montar o meu préprio” (Prof. 09).

A elucidacao dos condicionantes da participagao presentes no interior de uma
instituicdo escolar pode ser feita, segundo Paro (1995), a partir da consideracao de

alguns aspectos, dentre eles:

1) a estrutura organizacional da escola em seu carater legal; 2) a real
distribuigdo hierarquica dos que atuam no interior da unidade escolar;
3) os mecanismos de acgdo coletiva ai presentes; 4) as relagbes
interpessoais; 5) o atendimento aos pais e membros da comunidade;
6) o processo ensino-aprendizagem propriamente dito (PARO, 1995,
p. 69).

Estes aspectos articulados favorecem a participacdo, ndo apenas dos
professores, mas como de toda a comunidade escolar. A participagao constitui-se,
para este autor, como um dos requisitos primordiais para a efetivacdo da gestao
democratica, condicdo necessaria para a melhoria da qualidade da educacgao
publica, mas o que identificamos nas falas dos entrevistados foi a ndo participacéo,

principalmente nos mecanismos de agao coletiva como o PPP e Planos de Curso.

A pratica pedagdgica dos docentes das escolas pesquisadas, que ndo tem a
participacdo como uma marca, parece entrar em conflito com o que formalmente

preconiza a Pedagogia das Competéncias. Perrenoud (1999) sinalizava a
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necessidade de adog¢ao de um planejamento flexivel, mas este parece tomar a forma

de improviso na realidade pesquisada.

Tal tipo de participagao identificada, restrita e formal, além de impedir a agao
docente interdisciplinar, dificulta a realizacdo de um projeto democratico de escola e
de sociedade. Sobre a participagao cidada, Gohn (2002) nos esclarece que

No contexto dos anos 1990, a participacao passou a ser vista sob o
prisma de um novo paradigma — como Participagdo Cidada, baseada
na universalizacdo dos direitos sociais, na ampliagdo do conceito de
cidadania e numa nova compreensao sobre o papel e o carater do
Estado. A participagdo passou a ser concebida como intervencao
social periodica e planejada, ao longo de todo o circuito de
formulacdo e implementacao de uma politica publica, porque as
politicas publicas ganharam destaque e centralidade nas estratégias
de desenvolvimento, transformacao e mudancga social (GOHN, 2002,
p. 12).

Considerando que os professores ndo participam do planejamento das
Escolas Tecnoldgicas, ndao debatem e nem contribuem para o PPP das escolas, ndo
elaboram coletivamente e, nem discutem os planos de cursos, o improviso € o
voluntarismo acabam por prevalecer na pratica pedagogica deste professor, com
repercussdes negativas a acdo pedagogica interdisciplinar e a consolidagdo do

projeto politico de efetivacdo da democracia em nossa sociedade.

3.3.3. Ainiciativa como atitude de referéncia nas praticas pedagoégicas

Os docentes que foram entrevistados revelaram ter em comum a forte
valorizag&o da iniciativa como elemento determinante no perfil do aluno desejado.
Este achado colocou-nos a necessidade de estuda-la para fins de identificagcdo dos

objetivos assumidos pelos professores em suas praticas pedagogicas.

O comportamento predominante que os professores esperam dos seus
alunos é a iniciativa a ser revelada por meio de atitudes, tais como: ativo,
questionador, indagacao, interesse, empenho, dedicagdo, consideradas estas em

funcdo de uma perspectiva de futuro.

“Ativo. O pior aluno que tem é aquele que vai ser o Técnico, que eu
nao queria pra mim, & exatamente aquele apatico. (...) ativo é aquele
que vocé consegue despertar interesse nele e ele te questiona, e ele
procura se igualar a ti” (Prof. 02).
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“(...) eu gostaria de ter uma escola em que o aluno inquirisse de
verdade o professor e as vezes, mas nao € (...) eu vou partir logo pra
defesa, mas ndo é exatamente um fator de defesa, € um mal
contaminante tdo sério que acontece na minha sala de aula e em
todas as salas de aula da escola publica. O aluno é como se ele
tivesse temeroso. Eu acho que devido ele n&o vir conseguindo o
rendimento adequado” (Prof. 03).

“Eu quero que ele tenha, na verdade, uma perspectiva de futuro, ndo
de presente, de progresso, de desenvolvimento. Normalmente, a
minha conversa (...) pra fazer uma discussao geral, lembrando a eles
que eles trabalham num mundo globalizado, que eles tém que ter
cultura geral, tem que aprender uma outra lingua estrangeira, tem
que ter perspectiva de intercambio internacional, coisas que pra eles
parece ser impossiveis, eu fago ver que nao, que se eles realmente
galgarem um estudo bem aplicado, eles podem ter chances de ir pra
Universidade também. [...] eu quero que eles cheguem e ocupem
posicoes de lideranga, chefias, evoluam, isso pra sempre, o mundo
técnico, a tecnologia nao tem fim, que se atualizem, nunca levar em
consideracdo so6 a Mecanica, hoje vocé tem que aprender Eletrénica,
Informatica, Mecatronica, essas Ciéncias afins” (Prof. 05).

A iniciativa, entretanto, pode ser compreendida sob diferentes perspectivas.
Tanto pode ser reveladora da capacidade de agir autonomamente, ou seja,
liberdade intelectual de propor ou empreender acbdes, mas pode, também, ser
entendida numa perspectiva instrumental, como revelada por Araujo (1996), que ao
tratar das novas demandas por atitude feita aos trabalhadores pelas empresas

modernas, nos diz que

A promogao das novas atitudes e comportamentos necessarios a
producdo, apesar de coincidir com a idéia de desenvolvimento do
homem integral, contraditoriamente, ndo encontra espago para a sua
plena realizacao. [...] a autonomia dos individuos esta programada,
canalizada e assimilada pelo sistema racional de regras e o discurso
da liberdade, de um lado, s6 se coloca quando, de outro, se
assegura a adesao dos trabalhadores aos objetivos da produg¢do. Ao
requerer uma forga de trabalho a mais polivalente possivel, o capital
também exige que seja a mais controlada possivel (ARAUJO, 1996,
p. 37).

O capitalismo tem forgca para ressignificar entdo a ideia de autonomia,
colocando os aspectos atitudinais que revelariam um pensamento critico e

autdbnomo sob controle. As atitudes fazem parte do rol de competéncias que o



71

capital busca mobilizar para que os trabalhadores produzam de acordo com as

novas caracteristicas instaveis do mercado (ARAUJO, 1996, p. 28).

Nas escolas pesquisadas, pareceu prevalecer a ideia de iniciativa, de

perspectiva instrumental, nos moldes que deseja o mercado.

3.3.4. Articulagao entre teoria e pratica na perspectiva pragmatica

Também a forma como articulam teoria e pratica foi elemento regular e
distintivo das praticas pedagdgicas dos professores que assumiram a Pedagogia
das Competéncias como referéncia. Ficou evidente na fala dos professores a
preocupagao em articular teoria e pratica. De grande incidéncia nas entrevistas foi a
tentativa dos docentes de darem sentido aos conteudos, evitando a “rotina”, fazendo
uso de debates e valorizando conteudos prévios dos alunos como base de novas

aprendizagens.

“A estratégia, ela vem assim, tu pegar um material e ndo deixar esse
material na rotina, como acontece no dia-a-dia na vida, as pessoas
hoje, no dia-a-dia s6 pensam naquilo que ta na frente delas, elas néo
tém uma viséo lateral. [...] Entdo, é nesse sentido, é ndo deixar a
disciplina morrer no dia-a-dia, eu poderia da pra eles todo dia um
texto, monta um banco de dados, um texto e monta um banco de
dados. Fiz isso? Fiz. Pra que? Pra eles assimilarem, ficar beleza, ta
entendendo, “é isso que eu tenho que fazer, é essa tabela (...) os
atributos direitinhos, tal, tal...” (Prof. 01).

“‘Nés procuramos muito trabalhar com as questbes de debates em
sala de aula, as conversas que levam a um determinado objetivo
pedagogico. A sala de aula é mais assim uma reunido,
principalmente, as turmas do Tecnologico, com as turmas do
Tecnoldgico principalmente. Eu trabalho muito em cima de textos que
tragam mensagens, trabalho muito em cima de provérbios também, e
eu busco muito o conhecimento que eles ja tem” (Prof. 09).

Alguns professores deixaram explicito que planejam suas aulas, utilizam
como estratégia de ensino a explicagao do conteudo, utilizam também os exercicios,
orientam a realizacdo de pesquisas pelos alunos, solicitam a aplicacdo disso em
outros exercicios e pesquisas de campo, ou seja, parecem utilizar estratégias que

valorizam a capacidade de reflexao dos alunos.
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Entretanto, pode-se também perceber que as tentativas de articulagdo entre
teoria e pratica partem de uma compreensao dicotdbmica destes elementos, tendo a

pratica como aplicagao da teoria, como se pode observar nos excertos abaixo:

“[---] adoto, por exemplo, o critério assim, a sequéncia de todos os
exercicios eles escolhnem, a ordem de exercicio par ou impar pra eu
fazer e a outra fica sempre como dever de casa. Dou a explicagao
tedrica sempre do capitulo, do assunto que ele esta desenvolvendo e
resolvo uma sequéncia, a ordem par ou impar por escolha deles, da
que eles preferirem, € indiferente, tudo ¢é igual o nivel de dificuldade
ou de facilidade é semelhante e resolvo a sequéncia numa ordem pra
ver se eu consigo. [...] eu me preparo pra dar a minha aula e dou a
minha aula na teoria, resolvo os exercicios do livro e como desafio eu
fagco questdes pra bonificar ponto por participacdo em sala de aula,
eu fago isso com frequéncia, isso € uma das metodologias. Odeio os
trabalhos de levar pra casa porque virou, exatamente, instituicido de
favores, os trabalhos n&o tém mais exatamente no sentido pesquisa,
defesa, abstracdo de conhecimentos e constatacdo que isso esta
acontecendo” (Prof. 03).

“[...] olha metodologias, eu sigo muito as metodologias que eu ja
usava no ensino regular, até tenho tido algum sucesso nesse
sentido. Eu fago primeiro uma apresentagdo tedrica, mando eles
fazerem pesquisa na internet porque eles tém que usar a ferramenta
da Informatica hoje, nds temos essa possibilidade aqui e mando eles
irem pra campo também fazerem alguma pesquisa pratica,
aproveitando a propria realidade deles” (Prof. 05).

Vasquez (2007) compreende que a ideia de praxis revela uma compreenséo
de unidade contraditéria entre teoria e pratica nos remetendo para o fato de que a
pratica nao fala por si mesma e que tem na teleologia a referéncia que Ihe diferencia

da perspectiva pragmatica da relagao entre teoria e pratica, como explica a seguir:

o problema da unidade entre teoria e pratica s6 pode ser justamente
formulado quando temos presente a pratica como atividade objetiva e
transformadora da realidade natural e social, e nado qualquer
atividade subjetiva, ainda que se oculte sob seu nome, como faz o
pragmatismo (VASQUEZ, 2007, p. 257).

A perspectiva instrumental, entretanto, apesar de ser prevalente na fala dos
sujeitos, ndo se revelou unica. Diferentes excertos das falas revelaram a forma
contraditoria como os professores compreendem a relagdo entre teoria e pratica,

gue nao a restringe ao mercado de trabalho, tampouco ao que € preconizado pela
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Pedagogia das Competéncias, ou seja, a referéncia de mercado € presente, mas

nao € a unica referéncia para a articulagéo da teoria e pratica.

“[...] a formacgao do nosso técnico, eu te diria que € mais flexivel do
que a formacao do técnico em outras instituicbes” (Prof. 02).

“[...] o mundo moderno exige desse técnico, além da formagéo
basica, uma formacéo intelectual e de criatividade, entdo inovacgéo é
a palavra de ordem hoje no mundo técnico e pra vocé inovar vocé
tem que evoluir tecnicamente” (Prof. 05).

Foi perceptivel também que os objetivos de ensino néo estéo restritos a visao

tecnicista e, que alguns professores buscam construir a visao de totalidade.

“Em primeiro lugar, vocé mostrar que o aluno da Mecanica e o aluno
da area de Seguranga do Trabalho tém que ter uma visdo universal
do mundo, ele ndo pode ter a visao, simplesmente a visdo tecnicista
disso dai” (Prof. 02).

“[...] os objetivos é que eles atinjam o que a Geografia pede,
assimilar os conceitos basicos da Geografia, entendendo,
compreendendo, conseguindo fazer uma analise critica, fazendo a
relagdo do particular para o geral, da realidade deles, pra que eles
entendam aonde eles vivem e qual a relagdo do que acontece aqui
com o que acontece no pais, com o que acontece no mundo [...].
Entdo, eu procuro adequar o conteudo a isso, entendeu. Se é um
aluno do curso de Floresta, eu tento adequar os textos, os assuntos
mais atuais voltado para a area deles. E pra cada curso eu vou
diferenciando o conteido dessa forma com o material de trabalho.
(...) hoje eu consigo fazer dentro das minhas aulas, alunos, a maioria,
eles conseguem fazer essa relacdo, eles consegue identificar, eles
conseguem analisar criticamente o que é apresentado. Entdo, os
objetivos que normalmente eu procuro seguir sdo os objetivos que a
Geografia pede que se atinjam” (Prof. 06).

Freitas (2009) nos orienta, com base nas ideias de Pistrak, que € o trabalho

socialmente util o elo perdido da escola capitalista, subsumida a légica pragmatica.

O trabalho socialmente util € a conexao entre a tdo propalada teoria
e pratica. E pelo trabalho, em sentido amplo, que esta relagdo se
materializa. Dai a maxima: nao basta compreender o mundo, é
preciso transforma-lo. A escola é um instrumento de luta no sentido
de que permite compreender melhor o mundo (dominio da ciéncia e
da técnica, com a finalidade de transforma-lo, segundo os interesses
e anseios da classe trabalhadora (do campo e da cidade), pelo
trabalho (FREITAS, 2009, p. 34).
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Os professores buscam em suas praticas pedagodgicas articular a teoria e
pratica, porém, o mercado ainda se apresenta como referéncia central nesta
articulagao, a pratica em detrimento da teoria sem uma reflexao transformadora da
realidade e, consequentemente, de mundo, a articulagdo da teoria e pratica focada
no utilitarismo, sem atendimento aos anseios da classe trabalhadora, nos remetendo

para a Pedagogia das Competéncias.

3.3.5. Métodos ativos para o imediatismo

Ao tratar dos procedimentos de ensino utilizados nas aulas, os professores
revelaram a valorizacdo de métodos ativos. A aula expositiva aparece como
procedimento de ensino mais utilizado pelos professores nas Escolas Tecnolégicas,
dentre elas a aula expositiva dialogada e a ndo dialogada. O método de aula
expositiva ndo dialogada pode ser identificado nos excertos abaixo:

“[...] a apresentacao da disciplina € importante, primeiro porque a
gente nao tem essa cultura, o professor chega e “sapeca” disciplina
no quadro. [...] Entdo, vocé pega um ambito desse equipamento
dentro da atividade, ai vocé vai ter aula expositiva, vocé vai ter o teu
momento do PowerPoint, o teu momento da leitura porque eu acho
importantissimo vocé pegar textos e: ‘Jodo, Ié isso! Miguel, o que tu
achastes disso?’. Infelizmente, o tempo as vezes ndo da, mas sabe o
que eu fago muito, eu pego no quadro e escrevo” (Prof. 02).

“[...] aqui focado muito na leitura mesmo, eu ndo posso trabalhar, ter
um foco comunicativo, sendo que eu nao vou trabalhar em nenhum
momento a oralidade deles, isso € muito, no caso, da minha
disciplina, diferente dos outros. Entao, eu vou ter que trabalhar a
leitura de textos o tempo todo, entdo € aquela aula expositiva, as
vezes, quando tem os pontos gramaticais, ndo foge muito do
tradicional. (...) aqui a gente acaba trabalhando ler, o escutar talvez
numa musica aqui, numa orientacdo “olha, escutem isso, vejam tal
filme”, mas n&o é uma coisa focada em sala de aula porque n&o da
tempo e o foco acaba sendo outro. Entdo, vocé tem que trabalhar
com a leitura e a compreensdo de texto, o trabalho é muito
tradicional, ndo tem como” (Prof. 04).

“Eu trabalho muito com material ja apostilado, até porque o tempo
dado a Lingua Portuguesa é bem pequeninho, em média sao duas
aulas por semana, no maximo trés, dependendo de cada curso vai
mudar a carga horaria. Entéo, fica um tempo muito restrito, entéo,
por exemplo, as vezes eu organizo uma aula, ja no computador, ai
eu levo o data-show, ai eu procuro incrementar um pouco com a
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parte visual da tecnologia pra que aquela aula ndo fique muito
cansativa, so6 no texto” (Prof. 07).

O método de aula expositiva dialogada aparece nos excertos abaixo:

“Aqui a gente tem alguns recursos que nos proporcionam isso, a aula
expositiva ndo tem como vocé ndo ter, tem que ter o dialogo. Eu
utilizo, normalmente, com a aula expositiva, eu chego e tento fazer
uma relacdo como a que foi apresentado, falar sobre o que a gente
vai conversar, as vezes eu chego indagando se eles sabem o que é
isso, “vocés ouviram falar sobre determinado assunto?” Qual a
opinido deles a respeito disso, € a partir dai a gente comecga a
trabalhar em sala de aula, ai eu uso data-show, uso videos, musicas.
(...) os slides eu tenho usado bastante porque eles gostam, eu ndo
sei por que, mas eles acreditam que eles assimilam melhor quando
esta com os slides, e é verdade porque vem imagem, vem graficos,
vem mapas, em Geografia a gente trabalha muito com isso. [..]]
video, os videos, as vezes nao da pra trabalhar com os filmes dentro
da sala de aula porque a questdo da gestado do tempo dentro da sala
de aula é complicado porque sdo duas aulas por semana, entado tu
tens que planejar direitinho pra ndo se perder, entdo tem que
cronometrar, quando a aula, quando eu vou falar sobre o assunto é
uma hora e meia sobre aquilo, entdo tem que cronometrar, as vezes
nao da pra trazer o filme, eu trago o recorte do filmes” (Prof. 06).

“[...] o método também ¢é flexivel, entendeu, nas minhas aulas, as
vezes € importante aula expositiva, as vezes é importante fazer uma
discusséo em relagdo a ( ), as vezes € importante ele assistir a um
filme, a minha briga maior hoje é o tempo porque tem filme que da
pra vocé fazer cortes, mas tem uns que ele precisa assistir na
integra” (Prof. 08).

Apesar de alguns professores tentarem uma aula expositiva dialogada, o que
prevaleceu foram as ndo dialogadas. Os entrevistados justificam que adotam suas
estratégias em funcdo do tempo, ja que o mesmo € restrito para as aulas,
demonstrando, assim, a insatisfacdo dos docentes.

Sobre a aula expositiva, na perspectiva da praxis, Araujo (2013) nos diz que

Orientada por uma perspectiva critica, esta técnica deixa de ter sua
centralidade na acado docente e o dialogo passaria a ser sua
caracteristica principal, tornando-se, assim, um instrumento eficiente
da acdo docente, relacionando-se a necessidade de
desenvolvimento da capacidade critica dos alunos, dando-lhe uma
dimensao dialogica e contribuindo ndo apenas para o repasse de
conteudos, mas também de sua reelaboragcdo, inclusive
coletivamente (ARAUJO, 2013, p. 101).
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Com a questdo “Como sdo definidas as estratégias de avaliagdo a serem
trabalhados no curso? Existe alguma metodologia especifica que orienta estes
procedimentos? Qual?”, tivemos a intengao de identificar as definicdes dos métodos
de avaliagdo. Desta forma seria possivel caracterizar as praticas pedagogicas dos
sujeitos da pesquisa, se estavam na perspectiva pragmatica ou da praxis.

Os professores relataram que utilizam comumente a prova, apesar de
buscarem outros instrumentos, precisam recorrer a prova tendo em vista que sao
muitos alunos em uma turma e, novamente, reforcam a critica a carga horaria que é
curta. Aparecem também como instrumentos avaliativos os trabalhos, atividades,
seminarios e exercicios. Para além dos instrumentos, configuraram suas avaliagdes

como avaliagdes individuais e avaliagdes em grupo.

Apresentamos, abaixo, os recortes que demonstram os instrumentos das
avaliagdes, onde também os professores manifestam a insatisfagcdo com o tempo da

carga horaria destinada as disciplinas.

“E muito dificil vocé estabelecer estratégias de avaliagdo quando
vocé tem 35 alunos e trabalha com eles um dia na semana. A melhor
coisa que tem é vocé distribuir em varios trabalhos, ou varias
atividades em que vocé pontue do que vocé pegar e deixar “ah, de
dois em dois meses eu vou fazer avaliagdo, ndao”. Eu tenho trés
avaliacbes. Essas trés avaliacbes sdo compostas por outras trés
avaliagdes. [...] E o formalismo da prova, infelizmente eu preciso do
formalismo da prova. Trabalho, eu tenho a oportunidade de fazer um
trabalho? Sim. Como é que vai ser esse trabalho? Eu quero que ele
defenda o trabalho, eu quero que ele faga o trabalho, eu quero que
ele participe desse trabalho. Agora é muito dificil, 0 nosso conteudo
em termos de hora-aula é cruel pra isso, entdo é muito dificil mesmo
porque vocé tem um espaco muito pequeno. Infelizmente eu nao
faco a quantidade de avaliagdes que eu gostaria de fazer,
infelizmente eu ndo tenho espacgo pra isso” (Prof. 02).

“[...] acaba sendo aquela avaliagdo quantitativa porque a gente tem
que atribuir uma nota, um conceito, pelo volume de trabalho é muito
complicado fazer aquela avaliagdo diaria, observando o aluno
individualmente porque é muito aluno, sdo muitas turmas. [...] Em
alguns momentos eu consigo fazer essa avaliacdo diaria, por
exemplo, em algumas turmas como eu sei que o trabalho sala &
muito chato, ai eu acabo trabalhando igual aquela professora de
Jardim, de Ensino Fundamental que da visto nos cadernos, mesmo
para as turmas do Subsequente e aquele visto & atribuido uma nota
mais tarde. Até mesmo os alunos do Integrado, tanto que eles
buscam o meu visto porque eles sabem que na hora do aperto, mas
nao é porque ele quer ter o visto pelo prazer de ter o visto, é porque
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ele sabe que aquilo pode gerar ponto mais tarde. (...) € a quantitativa,
aquela que faz aquela provinha, que o aluno Ié o texto, faz as
questdes, cada questdo valendo um ponto, meio ponto, dois
décimos, e pronto, nada de especial. Mas, em algumas situagbes
essa avaliagcdo pode acontecer dessa forma, através da participagao
do aluno, mas ai isso nao é tdo frequente como eu gostaria que
fosse” (Prof. 04).

“[...] até a pouco tempo eu ndo dava muita énfase na prova de
avaliacdo, mas eu percebi que tinha que haver a prova, tinha que dar
uma maior énfase na prova mesmo porque, infelizmente, apesar de
se cobrar a questdao da avaliacdo continua, utilizar a questdo da
avaliagdo significativa e etc., a prova ainda € um elemento muito
forte. (...) entdo, eu comecei a utilizar como instrumento, alias, com
peso maior a prova para, justamente, tentar identificar e tentar
resolver essa questao da leitura, de interpretacao, de identificar onde
estdo os pontos, mais atividades de leitura, interpretacéo, producéao,
analise de mapas, de graficos, de textos, tentar produzir textos, os
seminarios eu também utilizo e vou avaliando o desenvolvimento do
aluno” (Prof. 06).

Nas falas sobre avaliagdo surgem as estratégias utilizadas para a
identificacdo das atitudes que sao esperadas dos alunos, para isto sao utilizadas as

avaliagdes em grupo.

Os métodos, segundo Araujo (2013), podem servir tanto para projetos
conservadores, tradicionais, conformadores das capacidades humanas, quanto para
projetos libertarios, comprometidos com a ampliagao das capacidades humanas.

Entre os procedimentos de ensino e de avaliagao utilizados pelos docentes
das Escolas Tecnologicas que adotaram a Pedagogia das Competéncias como
referéncia destacaram-se as aulas expositivas ndo dialogadas e a prova como

instrumento de avaliagao.

Sobre estes procedimentos inspirados nos métodos ativos, Freitas (2009)
relaciona o conceito atividade oriundo de Dewey a ideia de um ativismo em sala de
aula e um ativismo sem objetivos politicos e educacionais concretos. Aulas
expositivas ndo dialogadas, avaliagbes individuais com provas para cumprimento de
rituais por nado se conseguir fazer as avaliagdes processuais estdo longe do
compromisso com os interesses e anseios da classe trabalhadora no processo de

transigcéo, de construcdo de uma nova sociedade sem classes.
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3.4 AFINAL, O QUE PERMANECE DA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS
NAS PRATICAS PEDAGOGICAS NAS ESCOLAS TECNOLOGICAS?

A pesquisa realizada indica como achados que as praticas pedagdgicas dos
docentes que aderiram a Pedagogia das Competéncias e que tentaram implementa-
la assumiu o mercado como principal referéncia, a ndo participagdo dos docentes
nas atividades de planejamento das Escolas Tecnoldgicas, a valorizagdo das
iniciativas dos alunos, a valorizagdo de métodos ativos para o imediatismo como
perspectiva metodoldgica e, alguns, buscam articular de modo instrumental teoria e
pratica e que nao se efetiva de modo participativo. O que nos permite dizer que &
notavel o reforco da légica pragmatica com a subordinacdo das praticas

pedagdgicas ao mercado de trabalho.

A légica da Pedagogia das Competéncias ainda € presente, ainda é capaz de
regular a formagéo dos jovens trabalhadores quando permanece nas praticas dos
professores a ideia de formacgao voltada para mercado, quando ha a acomodacéao
pela nao participagdo, o que confronta com praticas democraticas e,
consequentemente, ndo viabiliza praticas pedagdgicas de qualificagdo ampla dos

sujeitos.

A Pedagogia das Competéncias permanece nas praticas pedagdgicas quando
as iniciativas requeridas dos alunos sao as atitudes que o capital mobiliza os
trabalhadores. Permanece nas praticas pedagdgicas quando os métodos ativos séo
pragmaticos focados nos alunos e nos meios. Araujo e Rodrigues (2011) nos

apontam que

[..] A pedagogia das competéncias, orientando a educagao
profissional, é algo irrealizavel, principalmente quando se considera
que a sociedade do capital periodicamente se recicla, sempre
demandando novas competéncias, novos saberes, novas
habilidades, o que implicaria uma escola em eterna adequacédo das
competéncias previstas em seus curriculos (ARAUJO; RODRIGUES,
2011, p. 30).

A articulagdo entre a teoria e a pratica aponta para a perspectiva pragmatica.
A pratica apresenta-se em detrimento da teoria sem a reflexdo transformadora de
mundo, sem cumprimento aos preceitos da autodiregao de Pistrak (2009) de formar

lutadores pelos ideais da classe trabalhadora, construtores da sociedade comunista.
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Em sintese, as praticas pedagdgicas dos professores entrevistados sdo muito
parecidas com o que tradicionalmente tem sido utilizado na educagao brasileira,
pouco se alteram. O que parece diferencia-las € a politica, desta forma, a Pedagogia
das Competéncias, enquanto referéncia pedagogica, parece ter tido papel
importante na renovagdo do ideario pedagogico pragmatico, originario no
progressivismo do inicio do século passado, atendendo aos processos de

conformacao do homem a realidade dada.
Freitas (2009) ja nos aponta que

Todo o esforgo desenvolvido pela escola capitalista e pelo meio
social sob seu controle é, em especial, destinado a calar a critica ou
realiza-la nos limites do proprio capitalismo — o que estd em
conformidade com os objetivos da educagéo capitalista de educar os
alunos para a subordinagao (FREITAS, 2009, p. 92).

A renovagdo pedagogica, em especial no Brasil, requer, portanto, a
superagdo do ideario pragmatico que tem orientado diferentes correntes
pedagogicas liberais que buscam produzir a conformacdo dos sujeitos as suas
condigdes, mesmo que precarias. A Pedagogia das Competéncias, como referéncia
assumida pelos docentes pesquisados reforgou a logica utilitarista e foi incapaz de
produzir um “jeito novo” de fazer a educagédo na escola, capaz de promover a
autonomia dos sujeitos e a sua capacidade de reconhecer critica e amplamente a

realidade social.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Fizemos um esforco em apresentar nesta dissertacdo os resultados da
pesquisa que buscou identificar e analisar o que ficou da Pedagogia das
Competéncias nas praticas pedagogicas dos professores de Escolas Tecnoldgicas
da Regido Metropolitana de Belém.

Buscavamos identificar e analisar o que permanece da Pedagogia das
Competéncias nas praticas dos docentes nas Escolas Tecnoldgicas. Para isto,
tivemos como objetivos especificos: a) caracterizar conceitualmente as praticas
pedagogicas propostas pela Pedagogia das Competéncias; b) identificar as praticas
pedagogicas dos professores nas Escolas Tecnoldgicas que sao pautadas na
Pedagogia das Competéncias e, por fim, c) analisar as estratégias pedagdgicas em
uso pelos profissionais da educacao buscando identificar rupturas e continuidades,
nas praticas docentes, entre estas e as recomendagdes oriundas da Pedagogia das
Competéncias.

Para alcancar estes objetivos e desvelar a problematica proposta, tivemos
como aporte o referencial tedrico-metodolégico do materialismo histérico-dialético.
Para aporte tedrico adotou-se como estratégia inicial de pesquisa a revisao
bibliografica para definicdo do problema e construgédo do referencial de analise, pois
a revisao bibliografica consiste em um levantamento do que existe sobre um
assunto. A pesquisa de campo também foi prevista para levantamento das

informagdes acerca do objeto de pesquisa.

Desta forma, buscaram-se informagbes acerca das praticas pedagdgicas de
09 professores, sujeitos da pesquisa, de Escolas Tecnologicas da regiao
metropolitana de Belém: Escola Técnica Estadual Magalhdes Barata (Belém),
Colégio Integrado de Ensino Médio e Profissional Prof°® Francisco da Silva Nunes
(Belém) e EEEM Agroindustrial Juscelino Kubitschek de Oliveira (Marituba). Estes
sujeitos foram selecionados para a pesquisa pois vivenciaram, tentaram praticar, se

mostraram convencidos com a Pedagogia das Competéncias.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, a coleta de dados foi realizada por
meio da utilizagdo da técnica da entrevista semiestruturada e, para complementar,
usou-se também a observacao assistematica. A analise de dados foi realizada por

meio da analise de conteuido.
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A partir disto, organizamos a dissertagdo em 03 capitulos: 1. A Pedagogia das
Competéncias nas politicas publicas para a educacgado profissional; 2. Praticas
pedagdgicas e a Pedagogia das Competéncias: conceitos e concepgdes; e o ultimo
com 3. A Pedagogia das Competéncias nas praticas pedagdgicas dos professores
nas Escolas Estaduais de Educagdo Tecnoldgica do Estado do Para.

O 1° capitulo traz uma recuperagao histoérica acerca das politicas publicas
educacionais, considerando a centralidade da légica das competéncias na reforma
da educacdo brasileira dos anos 1990, enfatizando as politicas voltadas para a
Educacao Profissional, chegando até o Estado do Para onde esta inserido o objeto
da pesquisa, aproveitou-se para fazer uma revisdo conceitual sobre as
competéncias. A dificuldade encontrada neste capitulo foi em definir a Pedagogia
das Competéncias tendo em vista as varias nomenclaturas que existem para o

termo competéncias.

No 2° capitulo apresentaram-se as praticas pedagdgicas pautadas na
Pedagogia das Competéncias. Além das diferenciagdes conceituais sobre praticas
pedagogicas, teve-se a pretensédo de caracterizar a pratica pedagogica baseada na
Pedagogia das Competéncias destacando o que € debatido nos artigos veiculados
pelos periddicos do Boletim Técnico do SENAC. Com este capitulo contemplamos o
objetivo especifico de caracterizar conceitualmente as praticas pedagdgicas

propostas pela Pedagogia das Competéncias.

A dificuldade para alcangar este objetivo foi o de caracterizar teoricamente as
praticas pedagodgicas pautadas pela referéncia da Pedagogia das Competéncias.
Tivemos que partir das concepgdes pedagdgicas para caracterizar a Pedagogia das
Competéncias e, consequentemente, as suas praticas. Recorremos as bases desta
pedagogia, base pragmatica e base do (neo)tecnicismo, para nos dar convicgdes em
sua caracterizagdo. Fizemos as demarcagdes das praticas pedagogicas em geral,
mas nao as analisamos por ndo constar em nossos objetivos e, por nao dispormos

de tempo para tal analise.

No 3° capitulo fizeram-se uma contextualizagdo das Escolas Tecnoldgicas
que foram locus desta pesquisa e, a luz da discussao tedrica, identificou-se e

discutiram-se as praticas pedagogicas em uso pelos professores destas escolas
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assinalando rupturas e continuidades, nas praticas docentes, entre estas e as

recomendagdes oriundas da Pedagogia das Competéncias.

Com este capitulo atingimos os demais objetivos que foram propostos: o geral
de identificar e analisar o que permanece da Pedagogia das Competéncias nas
praticas dos professores nas Escolas Tecnoldgicas, e os especificos de identificar as
praticas pedagodgicas dos professores nas Escolas Tecnoldgicas que sao pautadas
na Pedagogia das Competéncias e analisar as estratégias pedagdgicas em uso

pelos profissionais da educacao buscando identificar rupturas e continuidades.

A primeira dificuldade para contemplar estes objetivos foi o da logistica de
transitar em 03 escolas que sao bem distantes, o que acabava tornando o processo
de colheita dos dados cansativa. Posteriormente veio a dificuldade de conseguir
convencer os professores que foram caracterizados a partir do questionario como
publico-alvo da pesquisa, a serem efetivamente sujeitos da pesquisa. Depois de
realizadas as entrevistas, a dificuldade encontrada foi a de achar as regularidades
nos dados pelo retardamento da categorizagdo, tinhamos a preocupagdo de

demonstrar a efetiva pratica pedagogica dos professores.

A pesquisa realizada indica como achados que as praticas pedagdgicas dos
professores que aderiram a Pedagogia das Competéncias e que tentaram
implementa-la assumiu o mercado como principal referéncia, a nao participagao dos
docentes nas atividades de planejamento das Escolas Tecnoldgicas, valorizagdo das
iniciativas dos alunos, valorizagdo de métodos ativos como estratégia metodologica
e a articulagdo de modo instrumental da teoria e pratica. O que nos permite dizer
que ficaram nas praticas dos professores a ideologia da Pedagogia das

Competéncias.

Fazemos uma analise do que estes achados significam no campo
educacional. Trouxemos para o debate a problematica de a educacado ter como
referéncia o mercado de trabalho, o que a nao participagao inviabiliza no processo
educativo, a iniciativa como uma atitude de autonomia restrita, métodos ativos sem
enfoque na autodirecdo e uma articulacdo entre teoria e pratica de modo

instrumental.

Estas descobertas poderiam ser abordadas e mais trabalhadas, talvez em

outra pesquisa, visto que nesta, elas ndo foram aprofundadas por ndo constarem
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como objetivos propostos e, por ndo dispormos de tempo, para que fossem
debatidas a luz de novas referéncias tendo em vista que surgiram categorias
empiricas que, com aprofundamento da analise, poderiam ser mais explicativas da

realidade da Educacao Profissional no Brasil.
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APENDICE A - FORMULARIO DA PESQUISA

Caro(a) professor(a),

A pesquisadora Jaqueline do Nascimento Rodrigues, mestranda do Programa de
Pdés-Graduacado em Educacgao do Instituto de Ciéncias da Educacao da UFPA, sob a
orientagao do Prof°. Dr. Ronaldo Marcos de Lima Araujo, encontra-se a desenvolver
seus estudos para a Dissertagdo de Mestrado em Educagao, cuja pesquisa visa
revelar: O que permanece da pedagogia das competéncias nas praticas
pedagégicas de uma Escola Estadual de Educag¢ao Tecnolégica do Para do
municipio de Belém? O estudo sera desenvolvido em uma escola tecnolégica da
rede estadual do Municipio de Belém. A metodologia adotada para esta pesquisa
inclui a aplicagao de um formulario, e posteriormente entrevistas. A sua participagao
€ muito importante, bem como a sinceridade nas suas respostas. Nesse primeiro
momento da aplicagdo do formulario sera abrangente a um numero maior de
participantes, portanto, faz-se necessario a identificagdo do professor, para que, no
segundo momento possamos realizar as entrevistas. Os pesquisadores manteréao
total sigilo em relagao a identificagdo do (a) professor (a).

Escola:

Professor (a) :
Idade:

Curso:

1. Ha quanto tempo vocé é professor (a)?
() Menos de 05 anos

( ) Entre 05 e 10 anos

( ) Entre 10 e 20 anos

() Mais de 20 anos

2. Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?
) Menos de 05 anos
) Entre 05 e 10 anos
) Entre 10 e 20 anos
)

Mais de 20 anos

(
(
(
(
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3. Vocé estava na escola no periodo da reforma da educacéo profissional em
19977

( )Sim ( )Nao

OBS:

4. Vocé ja ouviu falar de competéncias ou de Pedagogia das Competéncias? Se

sim, desde quando?

( ) Sim, desde quando? ( ) Nao

OBS:

5. Assistiu a alguma palestra? Participou de alguma reunido tratando sobre este

tema? Quando? Onde? Com quem?
( )Sim ( )Nao

OBS:

6. Vocé ja leu alguma coisa (livro, artigo, documentos etc) sobre as

competéncias?
( )Sim ( )Nao

OBS:

7. Vocé participou de algum treinamento para trabalhar com as competéncias?
Qual (is)? Quando? Com quem?
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( )Sim ( )Nao

OBS:

8. Que coisas boas vocé conseguiria identificar nesta ideia de Pedagogia das

Competéncias?

9. Vocé tentou desenvolver esta metodologia em suas aulas? Se sim, que tipo
de dificuldades enfrentou?

( )Sim ( )Nao

OBS:

10.Vocé tentou fazer a avaliagdo de competéncias? Se sim, conseguiu?
( )Sim ( )Nao

OBS:

11.Vocé considera que a Pedagogia das Competéncias oferece boas condigdes
para o aprendizado dos alunos?

( )Sim ( )Nao

OBS:
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12.Vocé gostaria de saber mais sobre a Pedagogia das Competéncias?
( )Sim ( )Nao

OBS:

13.Vocé estaria disposto a trabalhar em sala de aula com a Pedagogia das

Competéncias?
( )Sim ( )Nao

OBS:

14.Vocé teria disponibilidade para, em outro momento, conceder uma entrevista
tratando sobre a sua experiéncia docente, quando seria necessario um pouco
de mais de tempo para a conversa? Se sim, qual a melhor forma de

entrarmos em contato?
( )Sim ( )Nao

OBS:

Se sim, a melhor forma de contato:

Obrigada pela participagao!

Pesquisadora: Jaqueline do Nascimento Rodrigues
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APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Contato inicial

Meu nome é Jaqueline e estou fazendo esta pesquisa que é parte do meu curso de
mestrado em Educacdo, na Universidade Federal do Para, sob a orientacdo do
Prof°. Dr. Ronaldo Marcos de Lima Araujo, cuja pesquisa visa revelar: O que
permanece da pedagogia das competéncias nas praticas pedagoégicas de uma
Escola Estadual de Educagcao Tecnolégica do Para do municipio de Belém?
Seu depoimento € muito importante para ndés, pois ao longo de sua experiéncia
vocés professores devem ter descoberto muitas coisas. Como considero muito
importante tudo o que for dito na nossa conversa, gostaria de grava-la, com sua
permissao assinando o termo de consentimento, mas ja adianto que s6 eu e meu
orientador teremos acesso ao que for dito, e, no meu trabalho final usarei nomes
ficticios, sem identificacbes dos participantes e apenas trechos de nossa conversa.
Sintam-se a vontade para trazerem qualquer duvida.

Roteiro de perguntas

e Vamos iniciar nossa conversa falando da sua histéria enquanto professor (a).
Qual a sua formacgéo? Vocé tem quanto tempo de magistério? Nos relate um

pequeno histérico de seu percurso profissional.

e Vocé participou da construgao do projeto politico pedagdgico da escola? E do
projeto do curso que vocé atua? Se sim, nos descreva como se deu este

processo.
e O que pretende a formagao do curso? Formar técnicos para qué?
e Ao elaborar seus planos de aula, quais sdo seus objetivos de ensino?
e Como sao definidos os conteudos a serem trabalhados nos cursos?

e Como sao definidas as estratégias de ensino a serem priorizadas no curso?
Existe alguma metodologia especifica que orienta estes procedimentos?
Qual?

e Que tipo de comportamento se espera do aluno em situacdo de

aprendizagem? Explique.
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Como sao definidas as estratégias de avaliagdo a serem trabalhados no
curso? Existe alguma metodologia especifica que orienta estes

procedimentos? Qual?

Depois de tudo que conversamos sobre suas praticas pedagdgicas, me diga o
que vocé entende/compreende por pedagogia das competéncias?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: “A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS DE UMA ESCOLA ESTADUAL DE EDUCAGAO TECNOLOGICA
DO ESTADO DO PARA NO MUNICIPIO DE BELEM”.

Coordenador: Ronaldo Marcos de Lima Araujo
Pesquisadora: Jaqueline do Nascimento Rodrigues

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado (a) e/ou participar
na pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado A Pedagogia das
Competéncias nas praticas pedagogicas de uma escola estadual de educagao
tecnolégica do Estado do Para no Municipio de Belém desenvolvido por
Jaqueline do Nascimento Rodrigues. Fui informado (a), ainda, de que a pesquisa
€ orientada por Ronaldo Marcos de Lima Araujo, a quem poderei contatar / consultar
a qualquer momento que julgar necessario através do e-mail: rlima@ufpa.br ou dos
telefones (91)3201-7774/8830-1536.

Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar
para o0 sucesso da pesquisa. Fui informado (a) dos objetivos estritamente
académicos do estudo, que, em linhas gerais visa analisar o que permanece da
pedagogia das competéncias nas praticas pedagogicas de uma Escola
Estadual de Educacgao Tecnolégica do Para do municipio de Belém?

Fui também esclarecido (a) de que os usos das informagdes por mim oferecidas
serdo trabalhadas unica e exclusivamente com o propdsito de atender aos objetivos
da pesquisa. Minha colaboracédo se fara de forma andnima, por meio de entrevista
semiestruturada a ser gravada a partir da assinatura desta autorizagdo. O acesso e
a analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora e/ou seu
orientador. Fui ainda informado (a) de que posso me retirar desse (a) estudo /
pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer
quaisquer sang¢des ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendacdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Belém, de de

Assinatura do (a) participante:

Assinatura do (a) pesquisador(a):
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ANEXO A — OBJETIVOS DE ENSINO NOS PERIODICOS DO BOLETIM TECNICO

DO SENAC
CATEGORIA DA , ,
DIDATICA PERSPECTIVA PRAGMATICA PERSPECTIVA DA PRAXIS
- Os autores apontam a necessidade de um |- O processo educativo, enquanto
novo perfil de trabalhador, cujos preceitos | veiculo  social,  pretendendo

OBJETIVOS DE
ENSINO

estdo apoiados em caracteristicas técnicas
e comportamentais imprecisas. (MATTOS e
BIANCHET, 2008);

- buscar estratégias de formagdo para o
desenvolvimento paralelo dos indicadores
sociais e da qualidade de vida dos
individuos participante do processo de
trabalho, viabilizando o equilibrio entre a
vida pessoal e a participagdo no processo
produtivo (STEPANSKY e FRANCA, 2008);

desenvolver uma pratica pedagdgica, que
tem por objetivos criar condicdes ao
trabalhador estar conectado as exigéncias
do mercado de trabalho (AMARAL e
VILARINHO, 2008);

- formar um trabalhador para atender as
exigéncias do mercado, aumentar a
produtividade das atividades do trabalho
(GOUVEA, 2008);

a partir do novo enfoque da educacéao
profissional, no qual se busca desenvolver
competéncias comportamentais, procurando
formar o cidaddo e o trabalhador
(SMANIOTTO e MERCURRI, 2007);

- 0s objetivos de ensino sdo formulados para
formar o trabalhador para atender os
interesses das empresas (BARBOSA e
RODRIGUES, 2006);

- preparar profissionais que ocuparao
posicdes diferenciadas na divisdo no
trabalho (APRILE e BARONE, 2006);

- comprometidos com o aumento de
produtividade da empresa (BARONE e
APRILE, 2005);

- é formar seres com autonomia intelectual e
moral, que desenvolvam esquemas e

operagoes mentais  facilitadoras da

desenvolver o homem em todas
as suas dimensoes e
potencialidades, nao se limitando
aos paramentos das atividades
produtivas, como manancial
nitidamente econémico da
sociedade (SALGADO, 2004);

de
as

ensino é
capacidades
cognitivas, afetivas e
psicomotoras relativas ao
trabalho intelectual, sempre
articulado, mas nao reduzido, ao
mundo do trabalho e das
relagcbes sociais, com o que
certamente estardo dando a sua
melhor contribuicdo para o
desenvolvimento de
competéncias na pratica social e
produtiva ( KUENZER ,2002);

0 objetivo
desenvolver

desenvolver uma formacéao
integral e ampliada, articulando
sua dimensao profissional com a
dimenséao socio-politica.
(DELUIS, 2001);

0s objetivos de ensino apontam
para uma formagado que visam
preparar técnico- cidadao critico e
criativo, auténomo, ou seja, um
profissional com potencialidades
de criar e questionar e superar a

contradicéo existente na
sociedade que privilegia o0
crescimento econbémico em

detrimento do desenvolvimento
social (FIRMINO e PONTES,




mobilizacdo de  conhecimentos, de
habilidades, valores, emocbes e atitudes
que os tornem capazes de assumir
responsabilidade plena por sua carreira, por
suas relagbes e por suas agbes. (REHEM,
2005);

- assumir a principal via de acesso ao
mercado de trabalho, importante elemento
de equalizagdo das condigbes sociais de
vida numa ordem agora profundamente
marcada pela instabilidade e inseguranga
frente ao futuro imediato (SARAIVA e
MANSSON, 2003);

- 0s objetivos de ensino sdo formulados para
formar o trabalhador para atender as
exigéncias do mercado, com dominio nas
atividades do trabalho e com aquisigdo de
competéncias saber-fazer; saber - pratico e
saber-ser (BARBOSA e DELUIZ, 2008).

2007);
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Fonte: DAMASCENO, 2011, p. 45 — 46.
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ANEXO B - CONTEUDOS DE ENSINO NOS PERIODICOS DO BOLETIM
TECNICO DO SENAC

CATEGORIA DA
DIDATICA PERSPECTIVA PRAGMATICA PERSPECTIVA DA PRAXIS
- A formacao profissional demanda profissionais |- O contetido de ensino deveria
versateis, polivalentes, autbnomos, requer também |gceitar a estruturacdo de

CONTEUDO DE
ENSINO

comportamentos mais receptivos a mudanga que
favoreca uma atitude flexivel (Mattos e Bianchet,
2008);

- polivaléncia, formagdo qualificadora e
pluridisciplinar (Stepansky e Franga, 2008);

- 0s processos de cooperagdo, colaboragao,
interatividade e dialogicidade, tendo em vista a
construgéo do conhecimento;
competéncia/Saberes (saber-saber, saber-fazer e
saber ser); desenvolver capacidade de pensar,
sentir e agir na busca para solugbes para os
problemas do cotidiano (Amaral e Vilarinho, 2008);

- 0 conteudo de ensino é descrever habilidades,
regras e conhecimentos necessarios de um posto
de trabalho (Gouvéa, 2008)

- o0 conteudo e método de ensino, sao
compreendidos ao modelo de competéncia que
tem sido amplamente submetida a uma agéo
operacional no ambito da empresa. (Barbosa e
Rodrigues, 2006);

- 0 conteudo de ensino se da a partir da
compreensao que a educagao profissional esta
voltada para a formagéo prépria ou especializada
para o mundo produtivo, podendo se trabalhado
por meio dos conhecimentos veiculados através
das propostas curriculares, independentes do nivel
e da modalidade de ensino a que se destinam
(April e Barone, 2006);

- 0 conteudo de ensino deveria estar direcionado
mais que o “saber fazer”, analisando o que o
momento atual lhe exige, entre outras
qualificagdes, lidar com operagcbes que permitam a

transformagdo de simbolos em acgbes de

cursos e outras iniciativas de
treinamento e aperfeicoamento
de trabalhadores n&o apenas

em termos técnicos e
operacionais, mas com
conteudos basicos e
instrumentais. Esses

conhecimentos devem compor
a grade curricular permitindo
uma formagdo mais sodlida e
mais fundamentada nas teorias
cientificas do conhecimento
(Salgado, 2004);

- 0 conteudo de ensino enfatiza
a importancia do trabalho
tedrico para o desenvolvimento
de competéncias torna-se mais
evidente, quanto mais
mediados por ciéncia e
tecnologia sejam os processos
sociais e produtivos, tomando o
saber tacito um novo
significado que precisa ser
mais bem pesquisado em
fungdo das mudancgas ocorridas
no mundo do trabalho. Mesmo
assim, a posse do saber
teérico, embora necessaria,
nao €& suficiente para produzir
transformacgodes na realidade; é
preciso que ele se transforme
em acao, através de um ato de
vontade (Kuenzer, 2002);

- se a aprendizagem dos
saberes disciplinares é
acompanhada da
aprendizagem dos saberes
gerados nas atividades de
trabalho: conhecimentos,
valores, historias e saberes da




maquinas; interagir com o “cérebro” dos
equipamentos para que possam proceder a leitura
de instru¢des e transforma-las em acdes (Barone
e Aprile ,2005);

- os métodos de ensino/conteldos de ensino se
dao a partir do desenvolvimento de esquemas e
operagbes mentais que capacitem o educando
como um ser criativo, que saiba pensar, analisar,
criticar, avaliar, fazer, conviver a partir de um
quadro referencial de valores que garanta a vida
com melhor qualidade para todos, que assegure a
participacdo consciente e permanente na
sociedade e no setor produtivo ( Rehem ,2005)

- 0 conteudo de ensino vem sendo trabalhado na
educacéao profissional, a partir da “Pedagogia das
Competéncias”, a qual vem se constituir muitas
vezes em instrumentos de submissdo dos
detentores da for¢ca de trabalho, como também
pode ser um instrumento de Iuta contra-
hegemoénica, pois reconhece a importancia da
experiéncia existencial dos agentes sociais como
elemento de todo processo de apreensao do
conhecimento (Saraiva e Mansson, 2003);

- 0 conteudo de ensino, € relacionado a atividade de
trabalho; saber-fazer; saber-pratico, saber do corpo,
saber ser para poder agir; mecanismos utilizados
para efetuar a tarefa e a descrever habilidades,
regras e conhecimentos necessarios de um posto
de trabalho (Barbosa e Deluiz, 2008).
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experiéncia (Deluiz, 2001);

a formacdo deveria esta
voltada ndao s6 para a
expansao do conhecimento e
capacidade intelectual, como
também para a aquisicéo e as
mudangas em atitudes e
valores, e para melhoria no
desempenho dos varios papéis
que o individuo deve assumir
na sociedade, trabalho e vida
familiar (Smaniotto e Mercurri,
2007);

Fonte: DAMASCENO, 2011, p. 47 — 48.
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ANEXO C — METODOS DE ENSINO NOS PERIODICOS DO BOLETIM TECNICO

DO SENAC

CATEGORIA DA
DIDATICA

PERSPECTIVA PRAGMATICA

PERSPECTIVA DA PRAXIS

METODOS DE
ENSINO

- Os métodos de ensino estéo relacionados a
pedagogia aprender a aprender,
possibilitando um meio propicio para a
polivaléncia, integragido, flexibilidade e
empregabilidade (Mattos e Bianchet, 2008);

- 0s métodos de ensino sao trabalhados a
partir da realizacdo de metas de vida dentro
das rotinas diarias, a escolha das atividades
mais prazerosas, o] repasse dos
conhecimentos e desenvolvimento de novas
habilidades, numa dindmica de atualizagao
de processos e idéias (Stepansky e Franga,
2008);

- 0s métodos sdo definidos por meio de
modelos de organizagdo que se alinham as
competéncias (Amaral e Vilarinho, 2008);

- através de construgdo de respostas para as
novas situagdes-problema; adequar
aprendizagem ao contexto (Gouvéa, 2008);

- conhecimento fatual, habilidade cognitiva e
competéncia de articular a teoria com a
pratica (Smaniotto e Mercurri, 2007);

- preparacao e a qualificagao de profissionais
para atuagdo em niveis técnicos e
hierarquicos diferenciados, segundo dominio
de conhecimentos e de tecnologias, exigidos
pelas fungbes que irdo desempenhar (Aprile e
Barone, 2006);

- um maior treinamento para as tarefas e
atividades proprias do trabalho a ser
realizado, em situacdo de escolarizagao
(Barone e Aprile, 2005);

“Pedagogia das Competéncias” requer
transmissao e apreensao dos conhecimentos,
mas que estes devam necessariamente ser
“relidos” pelos sujeitos que os aprendem

(Saraiva e Mansson, 2003).

- Os métodos de ensino devem
promover a educagdo regular e
humanista como uma conquista de
toda a sociedade, promovida
desde os primeiros anos da
infancia até a vida adulta. Por eles
se promove o nivel de consciéncia
das pessoas e situa-se o individuo
em seu meio e no seu tempo e se
desenvolvem potenciais e
competéncias fisicas, psicolégicas
e emotivas (Salgado, 2004);

- a escola é o lugar de
aprender a interpretar o mundo
para poder transforma-lo, a partir
do dominio das categorias de
método e de conteudo que
inspirem e que se transformem em
praticas de emancipagdo humana
em uma sociedade cada vez mais
mediada pelo conhecimento
(Kuenzer, 2002);

- construir competéncias para
uma agao autbnoma, voltado para
o0 desenvolvimento de principios
universalistas- igualdade de
direitos, justica social,
solidariedade e ética no mundo do
trabalho e cidadania (Deluiz,
2001);

- métodos que priorize os projetos
de trabalho e a pesquisa, em
detrimento das praticas
demonstrativas de cunho tradicional
(Firmino e Pontes, 2007).

Fonte: DAMASCENO, 2011, p. 49 — 50.




